Favoriser le développement de la lecture à l'aide d'un projet de tutorat en 3e année du primaire by Ayotte, Pasquale
UNIVERSITÉ DE SHERBROOKE
Faculté d’éducation
Favoriser le développement de la lecture à l’aide
d’un projet de tutorat en 3 année du primaire
Par
Pasquale Ayotte
Essai présenté à la Faculté d’éducation
en vue de l’obtention du grade de
Maitre en éducation (M.Éd.)
en enseignement au préscolaire et au primaire
Décembre 2011
© Pasquale Ayotte, 2011
UNIVERSITÉ DE SHERBROOKE
Faculté d’éducation
Favoriser le développement de la lecture à l’aide
d’un projet de tutorat en 3e année du primaire
Pasquale Ayotte
a été évalué par un jury composé des personnes suivantes:
Madame Isabelle Carignan, Université de Sherbrooke Directrice de recherche
Madame Marie-Christine Beaudry, UQAM Autre membre du jury
Essai accepté le
SOMMAIRE
Lorsqu’un enfant du préscolaire arrive à l’école, il est souvent émerveillé
par tout ce qui l’entoure. Il explore son environnement, il est curieux et il a une
soif d’apprendre. Habituellement, sous forme de jeux, il développe certaines
habiletés orales et écrites. Ce sont véritablement ses premières expériences en lien
avec la lecture et l’écriture. Cette première approche, qu’on appelle la conscience
phonologique, est primordiale afin de dépister les élèves à risque. Malgré tout leur
bon vouloir, certains élèves ont encore des difficultés de lecture en lien avec le
décodage, la reconnaissance de mots et la fluidité lorsqu’ils commencent leur 3e
année du primaire. La troisième année est une année déterminante en ce qui a trait
à la lecture (Forgesen, 2002; Gombert, 2000). En effet, c’est l’année où le lecteur
habile développe de plus en plus ses compétences en lecture et où le lecteur moins
habile prend le plus de retard. Ainsi s’installe une hiérarchie entre le lecteur habile
et le lecteur en difficulté, et l’écart entre les deux pôles progresse rapidement.
Comme enseignant, il faut intervenir et être proactif pour aider nos élèves en
difficulté. Afin de pallier leurs difficultés de lecture, il est possible de réaliser un
projet de tutorat. Cette approche pédagogique est basée sur le parrainage, c’est-à-
dire qu’un élève aidé (élève en difficulté) est jumelé à un élève aidant plus âgé
(5
année) qui joue le rôle de tuteur. Le tutorat favorise donc l’entraide entre un
élève en difficulté de lecture et un autre élève plus âgé et habile en lecture.
Souvent, l’élève débutant qui éprouve des difficultés possède des connaissances et
des stratégies, mais il a besoin d’apprendre à les utiliser adéquatement en situation
de lecture signifiante grâce à un pair aidant. Ce tuteur va donc guider
l’apprentissage de l’élève en difficulté.
À notre connaissance, il existe peu de recherches en langue française
concernant le tutorat. La présente recherche avait pour but de mettre en place un
projet de tutorat inspiré du programme de tutorat de Wright (2006). Ainsi, nous
avons voulu expérimenter un projet de tutorat et observer l’influence de celui-ci
sur les habiletés de lecture de nos élèves en difficulté et celles de nos tuteurs de
5e
année. Cette recherche a tenté de répondre aux questions suivantes: 1) Quelles
sont les retombées d’un projet de tutorat en lecture chez des élèves de 3e année du
primaire ayant des difficultés de lecture sur le décodage, la reconnaissance de
4mots et la fluidité? 2) Quelles sont les répercussions de ce même projet de tutorat
sur la fluidité en lecture d’élèves tuteurs de 5e année9
Dans le but de répondre à ces questions de recherche, nous avons utilisé un
prétest de reconnaissance de mot et un prétest de fluidité de lecture afin
d’identifier leur degré de difficulté en lien avec la reconnaissance de mots, le
décodage et la fluidité. De plus, ces évaluations ont été reprises sous forme de
posttests à la fin du projet afin de voir la progression en lecture des élèves de 3e
année et de 5e année. Par la suite, nous avons utilisé une grille d’évaluation
(adaptation de Wright, 2006) qui a servi de démarche d’intervention pour le tuteur
et l’élève aidé. Cette même grille a également été utilisée pour faire la rétroaction
des tuteurs à la fin de chaque rencontre. De surcroit, à la fin du projet de tutorat,
une entrevue semi-dirigée de groupe a été réalisée afin de recueillir les
impressions des élèves participants.
De façon générale, le projet de tutorat a été bénéfique pour tous les
participants. Tout d’abord, les élèves aidés sont passés de 65,6 à 73,2 mots lus en
une minute, ils lisent avec plus d’exactitude et ils utilisent davantage la
ponctuation d’un texte pour lire avec intonation. Ensuite, les élèves de 5e année
ont aussi amélioré leur vitesse de lecture. Ils sont passés de 150,2 à 158,8 mots lus
en une minute. De plus, leur habileté de lecture en lien avec la précision et la
prosodie (l’intonation) a progressé.
Pour conclure, nous croyons qu’un projet de tutorat est une approche
gagnante pour travailler les difficultés de lecture, et ce, particulièrement en lien
avec l’aisance et la fluidité. En plus d’améliorer les habiletés de lecture, ce projet
a permis de redonner confiance aux élèves en difficulté et également à certains
élèves de 5e année. Au-delà de l’intervention, ce projet a permis aux participants
de vivre une expérience riche où l’entraide était mise de l’avant ainsi que les
relations interpersonnelles, ce qui a favorisé la motivation des élèves.
Mots clés : tutorat, décodage, reconnaissance de mots, fluidité, lecture, élève en
difficulté de lecture.
Cet essai est conforme a la nouvelle orthographe. °
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INTRODUCTION
Notre recherche comprend cinq chapitres. Dans le premier chapitre, soit la
problématique, nous allons exposer le problème de recherche concernant les
difficultés de lecture chez les élèves de 3e année et expliquer comment un
programme spécifique d’intervention comme le tutorat pourrait pallier les
difficultés de lecture en lien avec le décodage, la reconnaissance de mots et la
fluidité de lecture.
Dans le deuxième chapitre, le cadre de référence se divise en sept parties.
La première partie explique la stimulation réalisée par le parent pour développer
les compétences à lire chez le jeune enfant. La deuxième partie parle plutôt de
l’intervention spécifique réalisée auprès des enfants à risque au préscolaire. Dans
la troisième section, nous tentons de démystifier et de comprendre comment un
enfant apprend à lire. Pour ce qui est de la quatrième partie, nous abordons la
fluidité en lecture. La cinquième section brosse le portrait des élèves en difficulté
de lecture. Dans la sixième partie, nous faisons l’historique du tutorat et nous
expliquons cette approche pédagogique. Dans la dernière section, une recension
des écrits en lien avec l’étude de Wright (2006), l’étude de Bournot-Trite, Lee et
Sénor (2003) et une recherche en lien avec la littératie familiale et la conscience
phonologique est présentée.
Le troisième chapitre concerne la méthodologie. Dans un premier temps,
nous ferons part de la sélection des sujets. Dans un deuxième temps, nous
poursuivrons avec la présentation de divers outils méthodologiques utilisés pour
évaluer les élèves de 3e et de 5e année. Ensuite, nous expliquerons le mode de
fonctionnement et le déroulement du proj et de tutorat. Enfin, nous terminerons en
présentant la méthode d’analyse des données.
Pour le quatrième chapitre, nous présenterons la description des résultats.
Tout d’abord, nous allons décrire les résultats obtenus au prétest et au posttest en
reconnaissance de mots pour la 3e année. Ensuite, nous allons présenter les
résultats des prétests et des posttests pour la fluidité en lecture des élèves aidés et
des élèves aidants (les tuteurs). Nous allons poursuivre avec les résultats obtenus
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en 3e et en 5e année pour la compétence «Lire des textes variés » de la 2e et de la
3e étape. Enfin, nous allons décrire les commentaires verbalisés par les élèves
aidés et les tuteurs lors de l’entrevue semi-dirigée de groupe.
Quant au cinquième chapitre, celui de l’analyse des résultats, nous allons
répondre à nos questions de recherche et nous allons également tenter de faire des
liens entre le cadre de référence en lien avec la mise en place d’un projet de
tutorat au primaire et les résultats de notre recherche dans le but d’interpréter les
données. De plus, nous allons présenter les recommandations et les limites de
cette recherche.
PREMIER CHAPITRE
- PROBLÉMATIQUE
1.1 Présentation et microbilan de carrière
J’ai obtenu mon baccalauréat en enseignement en adaptation scolaire en
1997. Mes débuts dans la profession m’ont appelée à travailler pour la
Commission scolaire de la Seigneurie-des-Mille-Îles sur la Rive-Nord de
Montréal. Ayant l’envie d’apprendre et ayant une certaine curiosité intellectuelle,
j’ai poursuivi mes études. Ainsi, j’ai complété un diplôme de 2e cycle en
enseignement en 2002 et un deuxième en éducation artistique en 2004. Ce fut une
belle aventure. Avec l’arrivée de la réforme dans nos écoles québécoises, ma
première formation aux études supérieures m’a permis d’être proactive dans ma
pratique professionnelle tandis que ma deuxième formation m’a aidée à élargir
mes horizons et à avoir une plus grande sensibilité par rapport à la créativité des
enfants. Évidemment, toutes ces approches ont eu une grande influence sur la
personne et l’enseignante que je suis devenue.
Mes trois premières années comme enseignante ont été très diversifiées.
En effet, j’ai travaillé en adaptation scolaire au secondaire, dans une classe
régulière au primaire pour enfin terminer en orthopédagogie au primaire. J’ai
obtenu ma permanence en l’an 2000 dans une classe régulière. De 2000 à 2006,
j ‘ai travaillé dans une école formidable en 3e année où j ‘ai acquis de la confiance
en moi et où j’ai forgé mon expérience de travail. Par la suite, j’ai quitté cet
emploi pour travailler dans une classe multiâge de 3e et de 4e année. Étant donné
que le groupe multiâge était une première dans cette école, les attentes des parents
et de la direction d’école étaient relativement élevées. Mes neuf années
d’expérience comme enseignante m’ont permis de m’affirmer
professionnellement auprès des parents et de la direction. Pour la première fois de
ma carrière, je me sentais en maitrise de moi et de mes savoirs. Il y a deux ans,
j ‘ai repris une classe de 3e année dans cette même école et j’y suis encore
actuellement. J’entame ma douzième année de travail dans l’enseignement. Je me
perçois comme une enseignante structurée, organisée et ayant une certaine
souplesse. J’aime adapter et modifier mes approches d’enseignement afin de
mieux identifier les besoins de mes élèves. Par le fait même, j ‘aimerais devenir
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une meilleure intervenante et être proactive auprès de mes élèves en ce qui
concerne les difficultés en lien avec l’apprentissage de la lecture.
1.2 Sélection d’un problème
En 2008, j’ai fait partie d’un groupe de recherche-action sur les stratégies
de lecture chez les enfants du primaire et j’étais représentante pour le 2e cycle.
Ainsi, j’ai assisté à plusieurs formations en lecture et j’ai dû apporter certains
changements dans ma pratique professionnelle. Ce projet a pris forme à la suite de
nos mauvais résultats aux épreuves de fin de cycle de la Commission scolaire de
la Seigneurie-des-Mille-Îles en juin 2007. Le ministère de l’Éducation, du Loisir
et du Sport (MELS) et la commission scolaire ont ciblé certaines écoles et ils ont
injecté des sommes d’argent supplémentaires pour revoir le plan de réussite et
tenter d’augmenter la réussite des élèves en lecture en lien avec le programme de
formation.
Dans ce contexte, j’ai modélisé les stratégies de lecture par l’entremise de
la lecture partagée qui consiste à faire l’enseignement explicite des stratégies de
lecture devant la classe. Ensuite, j ‘ai fait de la lecture guidée. Cette approche
consiste à former des sous-groupes d’élèves homogènes (3 ou 4 élèves) et de
réviser les stratégies de lecture qui ne sont pas encore maitrisées (Nadon, 2011).
Ces rencontres peuvent durer en moyenne une vingtaine de minutes et les sous-
groupes peuvent changer en cours de route. Le but est d’amener les élèves à être
plus compétents à lire des textes variés. Les stratégies que j ‘ai enseignées et
travaillées avec les élèves sont principalement l’inférence (lire entre les lignes), le
survol (lire partiellement et rapidement selon son intention de lecture),
l’utilisation des mots substituts (utiliser des mots de remplacement pour mieux
comprendre) et, enfin, comprendre le sens d’un mot nouveau. Ensuite, j’ai
implanté un cercle de lecture où les élèves devaient développer la compétence
«Apprécier des oeuvres littéraires», et également la compétence «Communiquer
oralement ». Les élèves étaient très motivés et, pour la plupart d’entre eux, j’ai
réellement vu une évolution dans leurs apprentissages. Malgré tous ces
changements et ces nouvelles façons de faire, j ‘ai observé que les élèves en
grandes difficultés ne sont pas devenus de meilleurs lecteurs pour autant. Ils n’ont
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pas su développer adéquatement des stratégies de lecture pour les aider à lire un
texte avec fluidité et à comprendre le sens de celui-ci. Ils avaient constamment
besoin d’aide pour réaliser le travail demandé et ils ne mettaient pas en oeuvre les
stratégies de lecture modélisées et travaillées en classe.
Le problème auquel je m’intéresse dans le cadre de mon essai concerne le
décodage, la recormaissance de mots et la fluidité en lecture chez les élèves en
difficulté de 3e année du primaire. Cette problématique soulève plusieurs
questions. En effet, comment peut-on dépister les élèves en difficulté? Comment
peut-on aider les élèves ayant des difficultés de décodage, de reconnaissance de
mots et de fluidité? Enfin, quelles sont les pistes d’intervention possibles pour
pallier ces difficultés?
Je remarque que plusieurs de mes élèves de 3e année du primaire ont tous
la même difficulté ils décodent difficilement et ils ont du mal à reconnaitre les
mots; par conséquent, leur lecture n’est pas fluide. J’observe aussi qu’ils
réussissent mieux à lire des textes lorsqu’ils sont accompagnés de l’enseignante,
d’un élève de la classe ou de l’orthopédagogue.
1.3 Exploration du sujet
En lisant plusieurs recherches et livres de référence sur l’apprentissage de
la lecture, j ‘ai constaté que les habiletés langagières orales et écrites étaient des
prérequis essentiels pour devenir un lecteur compétent (Gombert, 2000). Or, j’ai
remarqué que mes élèves en difficulté de lecture ont certaines lacunes par rapport
à leur capacité langagière (niveau de vocabulaire) et à écrire correctement. En
effet, ils sont souvent en échec. Les situations d’écriture et les habiletés en
communication orale sont assez pauvres pour certains, c’est-à-dire qu’ils ont
beaucoup de difficulté à s’exprimer dans un vocabulaire riche et varié.
Ces mêmes élèves lisent de façon saccadée, c’est-à-dire qu’ils s’arrêtent
fréquemment devant chaque syllabe ou devant chaque mot et leur lecture n’est pas
fluide. Une lecture fluide signifie que le lecteur lit avec aisance et rapidité. Par
conséquent, pour ces élèves en difficulté, la lecture devient ardue et difficile. Ils
dépensent tellement d’énergie à tenter de reconnaitre les mots et à décoder qu’ils
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n’arrivent pas à comprendre l’essentiel du texte lu (les idées principales). Dans ce
cas, ils perdent le sens des mots et des phrases qu’ils lisent. Leur mémoire à court
terme n’enregistre donc pas ce qu’ils ont lu (Gombert, 2000).
Comme enseignante, je dois modéliser certaines stratégies de lecture pour
travailler la fluidité en créant des activités stimulantes. Pendant ces activités,
j’accompagne les élèves et je les dirige en leur proposant des textes dans lesquels
ils doivent travailler la stratégie vue en classe. Ils peuvent travailler seuls ou en
sous-groupes. Pour les élèves éprouvant de plus grandes difficultés, je fais des
ateliers de lecture guidée. J’essaie alors de varier les styles d’apprentissage pour
apporter de la nouveauté. Malgré ces efforts pour tenter d’innover, je n’ai
malheureusement pas vu de résultats satisfaisants relativement au décodage, à la
reconnaissance de mots et à la fluidité en lecture. Mes élèves n’ont pas réussi à se
démarquer et à devenir de meilleurs lecteurs. Je me suis questionnée : 1) Est-ce
moi qui avais des attentes trop élevées? 2) Mes périodes d’enseignement en
lecture guidée correspondaient-elles aux besoins réels de mes élèves? 3) Avais-je
bien cerné les difficultés de mes élèves? Ces questions, je me les pose depuis
plusieurs années etje n’ai pas encore trouvé de réponse. C’est pourquoi je me suis
inscrite à la maitrise. Tout d’abord, par l’entremise du projet de recherche,
j’aimerais devenir une meilleure intervenante en lecture. Ensuite, j’aimerais avoir
les connaissances nécessaires pour dépister les élèves à risque. Finalement,
j’aimerais proposer un projet spécifique d’aide en lecture qui aidera les élèves en
difficulté à devenir de meilleurs lecteurs.
1.4 Formulation d’un problème général de recherche
Nombreuses sont les enseignantes qui, comme moi, se questionnent
constamment au sujet de la compétence en lecture qui a notamment pour but
d’amener les élèves en difficulté à lire des textes variés avec fluidité. Par exemple,
la Commission scolaire de la Seigneurie des-Mille-Îles est dans la mire du
gouvernement à cause du taux élevé d’échec en lecture. Des sommes d’argent
considérables ont été dépensées dans le système de l’éducation afin de trouver des
pistes de solution. Ces pistes d’intervention existent, mais encore faut-il connaitre
la façon de les maitriser et de les enseigner adéquatement. À cet effet, plusieurs
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questions m’interpellent. Comment les enfants apprennent-ils à lire? Qui sont les
élèves à risque? Quelles sont les pistes d’intervention pouvant favoriser la réussite
en lecture? Le tutorat est-il une intervention efficace pour pallier les difficultés en
lecture?
1.5 État de la question
J’ai pris conscience que les habiletés langagières orales et écrites
auxquelles les enfants sont exposés peuvent avoir une grande influence sur
l’apprentissage de la lecture (Gombert, 2000). Or, chez les prélecteurs, les
premiers contacts avec la lecture se vivent souvent avec la famille. Adams (1990)
estime qu’un enfant de classe moyenne au primaire a vécu de 1000 à 1700 heures
de lecture de livres, contre 25 heures seulement pour un enfant issu d’une famille
de niveau socioéconomique plus faible. Ainsi, les parents contribuent au
développement des habiletés en lecture, notamment à travers des activités de
lecture partagée et à travers la richesse des stimulations langagières et cognitives
qu’ils procurent à leurs enfants (Sénéchal et LeFevre, 2002).
Ainsi, lorsque les enfants commencent leur scolarisation, les enseignants
du préscolaire doivent rapidement dépister les élèves à risque et adapter des
mesures particulières pour améliorer leurs habiletés en lien avec la conscience
phonologique. En d’autres mots, la conscience phonologique est la capacité à
manipuler les phonèmes de la langue, soit les plus petites unités sonores (Stanké,
2001), c’est-à-dire que l’enfant doit prendre conscience que les mots sont formés
de graphèmes (lettre ou groupe de lettres) et de phonèmes (le son des lettres) et
qu’ils sont interreliés. Donc, le dépistage est une intervention primordiale et il a
pour but de préparer les élèves à entrer en première année afin qu’ils puissent
développer des habiletés de lecture en décodage, en reconnaissance de mots et en
fluidité. Tout d’abord, ces habiletés doivent être bien développées et ensuite ils
doivent être bien maitrisés de façon à devenir des lecteurs compétents. En
proposant des activités stimulantes, les élèves évolueront certainement selon leurs
capacités. Par contre, si les difficultés persistent et que ces élèves sont encore
considérés à risque à la fin du 1e cycle du primaire, le programme de tutorat
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semble être une approche intéressante pour les aider à devenir des lecteurs plus
habiles et peut-être même plus motivés.
1.6 Identification du problème spécifique de recherche
Malgré toutes les recherches et les études qui ont été réalisées sur le sujet,
peu d’études écrites en français semblent s’être intéressées à l’enseignement par
l’entremise du tutorat. En effet, le tutorat est une approche pédagogique qui
consiste à parrainer un élève ayant des difficultés de lecture. Le parrainage doit se
faire entre un élève aidant plus âgé et un élève aidé plus jeune ayant des difficultés
en lecture. Il est possible de croire que cette approche puisse être bénéfique pour
les enseignants désirant aider leurs élèves en difficulté à devenir de meilleurs
lecteurs. Par le fait même, les élèves aidés peuvent devenir plus confiants et leur
perception d’eux-mêmes comme lecteur pourrait être plus positive. De plus, des
liens d’amitié pourraient se développer entre les élèves aidants et les élèves aidés.
Pour terminer, les élèves tuteurs pourraient devenir, à leur tour, de meilleurs
intervenants.
1.7 Formulation de questions spécifiques de recherche
Quelles pourraient être les retombées d’un projet de tutorat en lecture chez des
élèves aidés de 3e année ayant des difficultés de lecture sur le décodage, la
reconnaissance de mots et la fluidité? Quelles seraient les répercussions d’un
projet de tutorat sur la fluidité en lecture d’élèves de 5e année?
DEUXIÈME CHAPITRE
- CADRE DE RÉFÉRENCE
Cette section sera divisée en différents sous-thèmes. Dans un premier
temps, nous parlerons de la littératie précoce au préscolaire comme étant un
moyen de dépister les enfants susceptibles d’avoir certaines difficultés de lecture
(Bara, Gentaz et Colé, 2008). Dans un deuxième temps, nous aborderons certaines
composantes de la lecture soit le décodage, la reconnaissance de mots et la
fluidité. Nous poursuivrons avec une description de ce que sont les élèves à risque
et, ensuite, le tutorat sera suggéré comme un moyen d’intervention pouvant aider
les élèves moins habiles en lecture. Pour terminer, la recension des écrits sera
présentée.
2.1 Littératie précoce et conscience phonologique
L’apprentissage de la lecture s’effectue en passant par des étapes
développementales selon les capacités de l’apprenti lecteur. Comme l’écrit Snow,
Burns et Griffin (1998), la conscience phonologique s’est révélée être un des
meilleurs prédicteurs de la réussite en lecture. De plus, elle est indispensable à la
mise en place des mécanismes de décodage qui serviront à lire. Lecocq (1991)
met en évidence un lien entre la conscience phonologique et la performance en
lecture chez le lecteur débutant d’où l’importance d’identifier les élèves à risque
et de mettre en place un projet d’intervention spécifique.
Ainsi, au préscolaire, il serait pertinent de tenter d’identifier les élèves à
risque et de leur fournir un soutien adéquat pour prévenir d’éventuelles difficultés
en lecture. Selon l’étude de Bara, Gentaz et Colé (2008), il serait nécessaire de
mettre en place des mesures de littératie précoce pour répondre aux besoins des
élèves à risque qui sont susceptibles d’avoir des retards en lecture. Ces élèves en
difficulté ont, la plupart du temps, un faible niveau de compétence dans les tâches
de conscience phonologique, de reconnaissance de mots et un faible niveau de
vocabulaire à l’oral et à l’écrit. Ce programme de littératie précoce existe en
France et il semble bien fonctionner; il n’a cependant pas encore été testé au
Québec. D’après Forgesen (2002), un élève qui éprouve des difficultés en
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conscience phonologique et en reconnaissance de mots signifie qu’il pourrait
avoir besoin d’un programme préventif en lecture.
En somme, si ces difficultés ne sont pas dépistées à temps, elles peuvent
occasionner des retards dans l’acquisition du décodage et de la reconnaissance de
mots. Un entrainement spécifique approprié à leur mode de fonctionnement
pourrait permettre aux élèves en difficulté de rattraper leur retard et de devenir des
lecteurs plus compétents.
2.2 Acte de lire
L’acte de lire est une interaction entre un lecteur et un texte (Van
Grunderbeeck, 1994) dans un contexte donné (Irwin, 1991). En effet, lorsqu’un
lecteur se met en action dans une situation de lecture; plusieurs composantes soit
l’aspect matériel du texte (la typographie et la grosseur de caractère) et l’aspect
linguistique du texte (le vocabulaire, la longueur du texte et la structure de phrase)
viennent interagir avec son intention et son degré de compréhension.
Dans un premier temps, le lecteur aborde la tâche de lecture en activant ses
connaissances générales en lien avec ses structures cognitives qui sont reliées à la
langue et à ses structures affectives qui sont de l’ordre de la motivation et de
l’intérêt face à la lecture (Giasson, 1990).
Dans un deuxième temps, l’intention de lecture orientera le choix de
l’écrit. Par exemple, si une personne veut connaitre le pointage d’une partie de
hockey, elle ira lire la section «sport» d’un journal. Par contre, si elle veut se
détendre, elle choisira peut-être un roman ou un magazine. Donc, «l’intention est
la raison qui pousse une personne à choisir la lecture pour satisfaire un besoin, un
désir » (Van Grunderbeeck 1994, p. 11). C’est le but de la lecture et la raison pour
laquelle on décide de lire.
Pour répondre à son intention de lecture, le lecteur utilisera les stratégies
de lecture qu’il connait. Cependant, selon le niveau de difficulté du lecteur et du
texte à lire, il se peut que les stratégies utilisées soient inefficaces ou inadéquates.
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Il devra réajuster ses stratégies afin de comprendre sa lecture (recherche de sens)
pour réaliser son intention de lecture.
Ainsi, des processus de haut et de bas niveau (Giasson, 2003) sont mis en
branle afin que le lecteur puisse lire et comprendre le contenu d’un texte. Pour y
arriver, l’apprenti lecteur devra développer des habiletés en lecture. Pour lire et
comprendre, l’enfant doit faire appel à une série de connaissances qui sont
emmagasinées dans son cerveau. Une fois mis en situation de lecture, l’apprenti
lecteur mobilise ses connaissances et utilise diverses stratégies pour reconnaitre
les mots et les comprendre. Ces deux composantes se développent en interaction
l’une envers l’autre, mais nous nous attarderons davantage à la reconnaissance des
mots, car c celle-ci nous intéresse davantage pour ce travail de recherche.
2.2.1 Décodage et reconnaissance de mots: les trois phases
Selon le modèle de Gombert (2000), le décodage et la reconnaissance de
mots s’expliquent en trois phases. Tout d’abord, il y a la compréhension du
principe alphabétique. À ce stade, l’élève du préscolaire prend conscience que les
lettres qui composent les mots écrits représentent des sons de la langue et que ces
mêmes sons peuvent se retrouver dans plusieurs mots que les élèves connaissent
(sapin, lutin, coquin). Cette phase permet à l’élève une première compréhension
du lien entre l’oral et l’écrit. Selon Cougnac (2002), l’enfant doit comprendre que
chaque objet porte un nom qui peut se dire, se lire et s’écrire et par conséquent,
cela favorisera l’acquisition du code alphabétique.
Ensuite, il y a l’apprentissage du code alphabétique. À ce stade, le jeune
lecteur travaille sur la reconnaissance du nom et du son des lettres de l’alphabet,
mais également sur l’entrainement à la conscience phonologique (Bus et Van
Ijzendoom, 1999). Cette deuxième phase permet à l’élève de prendre conscience
que les mots sont formés de lettres (1, a, p) ou de groupe de lettres (ch, eau, in),
représentant les sons de la langue (les phonèmes). Ensuite, l’élève doit faire
l’apprentissage des correspondances entre les deux (les correspondances
graphophonétiques). Par exemple, dans «papa », «parapluie », «patate » l’élève
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doit identifier les phonèmes «p» et «a» au début de chaque mot ainsi que la
syllabe «pa » (Van Grunderbeeck, 1994).
La dernière phase permet au lecteur de mémoriser la forme
orthographique des mots pour réussir à lire. Ceci signifie que l’élève doit
posséder, dans sa mémoire, un répertoire de mots que nous appelons un
vocabulaire visuel, parfois aussi appelé aussi un lexique orthographique. Ces mots
ont donc été encodés et stockés en mémoire à long terme. Dans ce cas, plus le mot
est récupéré souvent en mémoire à long terme, plus l’accès au sens est rapide
(Université McGill, 201 1).
2.2.2 Microprocessus
Selon Irwin (1991) les apprentis lecteurs apprennent à lire en fonction de certains
processus de bas et de hauts niveaux. Celui qui nous intéresse le plus dans le cadre
de notre recherche traite des microprocessus, c’est-à-dire qu’ils permettent au
lecteur de comprendre l’information contenue dans une phrase. Ces
microprocessus comportent trois stratégies fondamentales. La première stratégie
est la reconnaissance de mots dont nous avons parlé précédemment. La deuxième
est la lecture par groupes de mots qui consiste à utiliser les indices syntaxiques
pour identifier les unités de sens de la phrase. La troisième stratégie est la
microsélection. Cette dernière amène le lecteur à décider quelle information est la
plus importante dans une phrase, ce qui signifie qu’il doit retenir l’idée principale
de la phrase et éliminer les éléments plus secondaires.
2.3 Fluidité en lecture
La fluidité en lecture peut se définir comme l’habileté à lire un mot isolé
ou un texte suivi avec exactitude et rapidité. Les élèves qui lisent de manière
fluide comprennent généralement bien les textes qu’ils lisent. L’acquisition de la
fluidité permet de travailler la vitesse, le rythme, l’expression du lecteur et
d’améliorer l’exactitude de la lecture (Gouvernement de l’Ontario, 2003). Giasson
(1990) considère que la fluidité repose sur deux habiletés. Premièrement, l’élève
doit reconnaitre les mots instantanément. Deuxièmement, l’élève doit lire par
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groupe de mots; c’est-à-dire qu’il doit utiliser la syntaxe et le sens des mots de la
phrase.
Pour ce faire, si nous voulons améliorer cette compétence chez nos élèves
en difficulté, il semble nécessaire de leur faire lire des livres plus simples, qui
traitent de sujets qui les intéressent réellement (Carignan et Beauregard, 2010) et
qui contiennent un vocabulaire courant et répétitif. En effet, plus leur lecture
deviendra fluide, plus ils développeront leur habileté à lire de façon expressive et
à faire des pauses aux endroits appropriés, ce qui leur permettra de mieux
comprendre le sens d’un texte avec une vitesse de lecture adéquate. Voyons
maintenant ce qu’on entend par « élèves à risque ».
2.4 Élèves à risque
Pour ce qui est du lecteur moins habile, il éprouve plusieurs difficultés
d’apprentissage en lecture. Il semble incapable de reconnaitre les mots dans une
phrase. Il peut seulement les identifier en lisant de façon saccadée, ce qui entraine
une perte de sens, car il dépense beaucoup d’énergie en lisant mot à mot et syllabe
par syllabe. D’après Giasson (1990), la lecture devient ardue parce qu’il ne fait
pas de lien entre le langage oral et le langage écrit et ses cormaissances en
conscience phonologique sont peu développées. Il a alors besoin d’une aide
particulière en entrainement phonologique. Voici une définition d’un élève à
risque
L’élève en difficulté d’apprentissage est, au primaire, celui dont l’analyse de sa situation
démontre que les mesures de remédiation mises en place, par l’enseignante ou par les autres
intervenants ou intervenants durant une période significative, n’ont pas permis à l’élève de
progresser suffisamment dans ses apprentissages pour lui permettre d’atteindre les
exigences minimales de réussite du cycle en langue d’enseignement ou en mathématique
conformément au Programme de formation de l’école québécoise (ministère de l’Education,
du Loisir et du Sport, 2007, p. 3).
Quelles que soient les difficultés, l’élève à risque a besoin de soutien pour
poursuivre son apprentissage de la lecture. Or, pour aider à contrer les difficultés
d’apprentissage en lecture chez les élèves en difficulté, il semble pertinent de
mettre en place un enseignement spécifique le plus tôt possible. Au préscolaire,
les enseignants peuvent faire des activités de stimulations reliées à la lecture pour
sensibiliser leurs élèves à la conscience phonologique. Par exemple, l’enseignant
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montre l’image d’un <(lavabo » pour présenter la syllabe «la ». À leur tour, les
élèves pigent des images (lama, lapin, lilas, lacet) en les nommant. Par la suite, ils
doivent identifier et localiser le son <(la » dans chacun des mots. Ainsi, ces
activités en conscience phonologique permettent de dépister les élèves
susceptibles d’avoir des difficultés. Il arrive que certains d’entre eux ne soient pas
identifiés avant la première année ou la deuxième année. Forgesen (2002) les
appelle les faux négatifs, ce qui signifie qu’ils n’ont pas été identifiés
ultérieurement comme étant des élèves à risque. Afin d’éviter d’oublier certains
élèves, il semble préférable de répéter les activités de dépistage plusieurs fois
durant l’année scolaire et de travailler la conscience phonologique en première et
également en deuxième année du primaire.
Étant donné que les lecteurs ayant des difficultés en lecture ne font pas
nécessairement de liens entre le langage, cette problématique occasionne aussi des
difficultés en écriture. Dans la majorité des cas, ces élèves utilisent un langage
oral très peu développé et ils n’ont pas vraiment d’intérêt pour la langue française.
De là la nécessité de développer un projet spécifique de rééducation tel que la
conscience phonologique afin de les outiller rapidement pour contrer leurs
éventuelles difficultés reliées à la lecture et à l’écriture.
Un autre problème qui surgit chez les lecteurs moins habiles en lecture est
leur rigidité et leur manque de flexibilité. En effet, lorsqu’ils ont appris à utiliser
une stratégie de lecture, ces élèves en difficulté vont souvent la surexploiter dans
tous les contextes de lecture et ils deviendront très dépendants de l’enseignant. Ils
se montreront souvent incapables d’activer leurs connaissances antérieures afin de
trouver une autre stratégie leur permettant de remédier à leurs difficultés (Van
Grunderbeeck, 1994).
Tout d’abord, ils semblent avoir besoin de plus d’enseignement et de
pratiques quotidiennes que les autres. Ensuite, les périodes d’orthopédagogie et le
jumelage avec un enseignant-ressource en lecture ou avec les pairs (le tutorat)
sont différents moyens qui existent pour favoriser les apprentissages. Enfin, ils ont
besoin d’encouragements et de renforcements positifs. En d’autres mots, Forgesen
(2002) suggère que l’enseignement aux élèves à risque soit plus explicite, plus
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intensif et plus supportant que pour les enfants en classe régulière si nous voulons
réellement les aider.
Les recherches de Stanovich (1991) indiquent que c’est vers l’âge de 8
ans, soit en troisième année du primaire, que les enfants se divisent en groupes de
lecteur. Tout d’abord, il y a ceux qui deviennent meilleurs en lecture chaque fois
qu’ils lisent: les bons lecteurs. Ensuite, il y a ceux qui commencent à prendre du
retard et qui se démarqueront de plus en plus des lecteurs habiles : ce sont nos
élèves en difficulté de lecture. C’est donc pour cette raison qu’il faut agir
rapidement avant que les difficultés en lecture progressent et qu’elles deviennent
insurmontables. Enfin, pour aider les élèves en difficulté, le tutorat semble être
une option intéressante.
2.5 Tutorat
Le tutorat est une approche pédagogique favorisant l’entraide entre un
élève en difficulté de lecture et un autre élève plus âgé et plus habile en lecture.
Souvent, l’élève débutant qui éprouve des difficultés possède des connaissances et
des stratégies, mais il a besoin d’apprendre «à les faire interagir » en situation de
lecture signifiante avec un pair aidant. Ce tuteur va donc guider l’apprentissage de
l’élève en difficulté.
Cette approche existe depuis très longtemps. En effet, elle a déjà été très
populaire au xIxe siècle et elle a connu un regain d’intérêt aux États-Unis
pendant les années 1960 et en Angleterre pendant les années 1970. Cohen, Kulik
et Kulik (1982) vantaient déjà les bienfaits qu’apportait le tutorat autant pour les
élèves à risque que pour les pairs aidants (les tuteurs). Ainsi, dans leur
métaanalyse, Cohen et al. (1982) ainsi que Topping (1988) ont observé que le
tutorat par les pairs était une approche intéressante, mais pas toujours prévisible.
Lors de la mise en place d’un projet de cette envergure, plusieurs facteurs sont à
considérer : Il faut s’assurer
- que les tuteurs reçoivent une formation de qualité;
- que le programme soit bien structuré;
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- que le tutorat se vive entre un élève aidant (le tuteur) et un élève plus
jeune (un élève aidé);
- que les projets soient à court terme.
Dans la prochaine section, nous vous présenterons quelques recherches qui
ont été menées à terme dans un cadre de projet expérimental en lien avec le
tutorat.
2.6 Recension des écrits
2.6.1 Effets positifs du tutorat au primaire
Dans cette section, deux études présentant l’influence positive du tutorat
seront présentées, soit celle de Wright (2006), celle de Bournot-Trites, Lee et
Séror (2003) ainsi qu’un projet de tutorat relié à la littératie familiale et la
conscience phonologique.
2.6.1.1 Étude de Wright (2006)
De récentes études américaines (Wright, 2006) ont démontré que 40 % des
élèves de 4e année du primaire n’avaient pas obtenu la note de passage au test de
lecture de fin de cycle. Ces mauvais résultats sont dus, en partie, aux difficultés
d’aisance et de fluidité en lecture. Afin d’apporter une aide particulière et de
remédier à ce problème, un projet de tutorat a été mis en place. Le but de la
recherche de Wright (2006) vise à évaluer les impacts positifs et négatifs d’un
projet de tutorat entre les élèves tuteurs et les élèves à risque.
Ce projet a été instauré dans quatre écoles du primaire à Syracuse dans
l’état de New York. Ces écoles sont issues d’un milieu défavorisé et
multiethnique. Parmi ces écoles, 27 élèves tuteurs de troisième ou de quatrième
année ont été sélectionnés. Afin d’être choisis, ces élèves tuteurs devaient avoir
été de bons lecteurs à la fin du premier cycle du primaire. Quant aux 27 élèves en
difficulté, ils étaient en première année du primaire. La durée de ce projet a été
de 10 semaines, au rythme de deux interventions de 20 minutes chaque semaine.
Ce programme a été supervisé dans les écoles par cinq étudiants aux cycles
supérieurs ayant une formation en psychologie. Tout d’abord, les étudiants ont
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reçu une formation de trois heures sur les fondements de ce programme. Ensuite,
ils se sont rendus dans les classes et ils ont préparé les élèves tuteurs à devenir de
bons intervenants en leur faisant faire des mises en situation avec une rétroaction
à la fin de chaque séance. De plus, afin que le programme soit plus efficace, les
élèves aidants (tuteurs) devaient suivre une démarche d’intervention spécifique en
10 étapes lors des rencontres de tutorat. À la toute fin du projet, les élèves en
difficulté et les tuteurs ont été évalués afin de voir leur progression. Les résultats
démontrent que:
- 90 % des tuteurs étaient considérés comme étant de «bons
enseignants »;
- Les élèves en difficulté sont passés de 52 mots à 70 mots lus par minute
pour la fluidité;
- Les élèves tuteurs se sont améliorés en aisance et en fluidité, mais de
façon moins marquante que les autres.
En résumé, cette étude démontre qu’un programme de tutorat bien encadré
et bien structuré semble assurer un taux de réussite satisfaisant. Certaines
recommandations sont cependant suggérées pour les écoles qui aimeraient
implanter un programme comme celui-ci. Dans un premier temps, il faudrait
sensibiliser les enseignants sur les bienfaits de ce programme. Dans un deuxième
temps, les coordinateurs devraient impliquer les enseignants et d’autres
intervenants de l’école dans la démarche afin qu’ils soient en mesure de bien
sélectionner les élèves en difficulté. Dans un troisième temps, il faudrait mettre en
place un plan d’intervention pour aider les élèves ayant certains troubles
d’inattention, avec ou sans hyperactivité, et pour aider également ceux qui
présentent certains troubles de comportement. Pour terminer, il serait nécessaire
de planifier des rencontres individuelles entre le tuteur et l’enseignant pour qu’ils
puissent échanger et discuter de l’élève en difficulté.
2.6.1.2 Étude de Bournot-Trites, Lee et Séror (2003)
Le but de cette étude vise à parrainer un élève en difficulté de lecture de 3e ou de
4e
année avec un pair aidant de 5e du primaire. Une étude de Stem (1991)
démontre que plusieurs élèves en classe d’immersion française quittent ce
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programme parce qu’ils se sentent limités quant à leurs habiletés en lecture et en
écriture. En effet, seulement 20 % des élèves inscrits en immersion française
poursuivent leurs études jusqu’à la douzième année (17-18 ans). L’objectif de
cette recherche vise donc à améliorer le niveau de lecture en décodage, en
reconnaissance de mots et en compréhension au début de leur scolarisation grâce
au tutorat afin de qu’ils deviennent de meilleurs lecteurs et qu’ils soient capables
de terminer leur scolarisation.
Cette recherche s’est déroulée dans la région de Vancouver en Colombie
Britannique sur une période de deux ans. Trois écoles ont été ciblées et le test
utilisé pour évaluer le décodage a été développé localement par Roy et Morissette
(1996). Parmi les participants, 16 élèves de deuxième année et 19 élèves de
troisième année ont été sélectionnés comme étant les élèves en difficulté de
lecture. Pour ce qui est des élèves tuteurs, ils étaient soit en cinquième, en sixième
ou en septième année du primaire. Ils ont été choisis en fonction de leur intérêt, de
leur maturité et de leur grande motivation par rapport au projet. Pour valider les
résultats de la recherche, tous les élèves des écoles expérimentales ont été
comparés à des élèves inscrits dans des écoles de groupes contrôles ayant le même
niveau de lecture. La durée du projet a été de 16 semaines et deux interventions de
30 minutes par semaine ont été réalisées entre les élèves aidés et les tuteurs.
Chaque tuteur a reçu une formation afin d’être en mesure d’intervenir le
plus adéquatement possible. Le jumelage entre les pairs s’est fait par les
enseignants et les orthopédagogues. De plus, selon les chercheurs, les livres qui
ont été choisis étaient des textes informatifs (ce sont des textes plus faciles à
comprendre) de niveau deuxième et troisième année. Lors des rencontres, les
enseignants, les orthopédagogues et les parents bénévoles supervisaient le
déroulement. Ainsi, lorsqu’un tuteur et son élève avaient lu cinq livres, une
évaluation informelle était réalisée afin de déterminer si l’élève en difficulté
pouvait passer à la prochaine étape, c’est-à-dire passer à un niveau de lecture plus
difficile.
Les résultats de la recherche ont montré que les élèves du groupe contrôle
de deuxième année ont obtenu des résultats supérieurs pour le décodage
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comparativement aux résultats des élèves qui avaient travaillé avec un tuteur dans
les écoles expérimentales. Par contre, les élèves du groupe contrôle de 3e année
ont obtenu des résultats inférieurs pour le décodage en comparaison avec les
élèves qui avaient travaillé avec un tuteur dans les écoles expérimentales. Pour ce
qui est de la compréhension en lecture, les chercheurs ont constaté que le test
utilisé n’était pas valide, car il était standardisé et il ne correspondait pas
nécessairement au besoin de la recherche.
Les premiers résultats obtenus, soit de la 2e année, peuvent s’expliquer par
le fait que le groupe n’était pas bien équilibré, c’est-à-dire qu’il y avait plusieurs
élèves en grandes difficultés de lecture en comparaison avec le groupe de
troisième année. Bien que les résultats aient été négatifs, les participants, les
parents et les enseignants ont jugé que le programme a été efficace, car ils ont
remarqué que le niveau de lecture des lecteurs moins habiles s’était amélioré.
Ensuite, nous pouvons noter l’influence positive du tutorat pour le groupe de 3e
année.
Pour conclure, malgré les limites de cette recherche, on peut supposer que
le programme de tutorat par les pairs a eu des effets positifs sur l’ensemble des
participants. Cette étude a démontré que le tutorat semble être une approche
efficace pour améliorer le niveau de lecture des élèves ayant certaines difficultés.
De plus, elle a permis aux tuteurs de vivre une expérience enrichissante.
2.6.2 Littératie familiale, tutorat et conscience phonologique
Un projet de tutorat a été proposé dans un contexte où l’on observe un
nombre élevé d’élèves dans les classes, une augmentation de la tâche des
enseignants ainsi que des difficultés particulières chez certains élèves (Vaclasy,
Jenkins et Pool, 2000). Le but de cette recherche a été de vérifier si des parents
agissant comme tuteur pouvaient assurer un entrainement à la sensibilité
phonologique ainsi qu’à la connaissance du nom et du son des lettres auprès des
élèves à risque du préscolaire.
Cette recherche s’est déroulée dans la région de l’Outaouais au Québec.
Les participants, provenant d’un milieu socioéconomique faible, ont été
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sélectionnés parmi 632 élèves de maternelle à l’aide de tests standardisés sur le
dépistage des retards scolaires en lecture. Ainsi, 39 élèves ont été choisis pour le
groupe expérimental et 31 élèves pour le groupe témoin. En général, les enfants
étaient tous âgés de 6 ans. La durée du projet a été de 8 semaines, au rythme de
cinq interventions de 5 à 10 minutes par semaine.
Pour ce faire, le groupe expérimental (n=39) a reçu le matériel
pédagogique (un abécédaire) et un entrainement à l’apprentissage de la lecture. De
plus, ce groupe a été supervisé par des assistantes de recherche en orthopédagogie.
Les parents du groupe expérimental ont reçu la visite (à la maison) des
intervenantes au début et à la fin du projet. En cas de problème, les suivis
pouvaient se faire par l’entremise d’appels téléphoniques. Quant au groupe témoin
(n=3 1), il n’a reçu que le matériel pédagogique (un abécédaire) sans directive
particulière.
Les résultats font part du fait que le groupe expérimental et le groupe
témoin ont obtenu des gains significatifs sur la reconnaissance des lettres
majuscules et des lettres minuscules. De plus, le groupe expérimental a obtenu des
résultats supérieurs au groupe témoin au regard du développement de la
conscience phonologique.
Dans un premier temps, les résultats suggèrent que l’enseignement de la
reconnaissance du nom des lettres et des sons à l’aide d’un abécédaire est un outil
intéressant. De plus, il est très facile de l’utiliser avec les enfants, et ce, même
pour le groupe témoin. On peut notamment expliquer ces résultats par le fait que
plus tôt les enfants à risque sont identifiés par les enseignants ; plus vite ils
recevront une attention particulière et un entrainement spécifique pour pallier
leurs difficultés potentielles en lien avec la lecture.
Dans un deuxième temps, on peut croire que le développement de la
conscience phonologique chez les élèves du groupe expérimental pourrait être
attribué au fait qu’ils ont reçu un entrainement particulier à la maison tandis que
les autres n’ont pas nécessairement été stimulés de la même façon.
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Pour conclure, la relation d’aide entre un parent et son enfant peut être très
bénéfique, mais elle comporte aussi son lot de responsabilités. Cette approche
demande, de la part du parent, une très grande disponibilité. En effet, sans la
supervision des assistantes de recherche, le projet n’aurait peut-être pas eu autant
de succès. Il semble difficile de l’évaluer. Par contre, une chose semble sûre : les
élèves à risque qui bénéficient d’une aide précoce en lecture semblent mieux
préparés ou plus réceptifs aux apprentissages et aux interventions éducatives en
milieu scolaire par la suite. À la lumière de la problématique, du cadre de
référence et de la recension des écrits, deux objectifs de recherche ont été mis de
l’avant:
1 Déterminer les retombées d’un projet de tutorat en lecture chez des
élèves de 3e année éprouvant des difficultés de lecture sur le décodage, la
reconnaissance de mots et la fluidité;
2- Identifier les répercussions de ce même projet de tutorat sur le
développement de la fluidité en lecture des élèves tuteurs de 5e année.
TROISIÈME CHAPITRE
- MÉTHODOLOGIE
Dans ce chapitre, nous aborderons les aspects de la méthodologie qui
traitent de la recherche-intervention. Dans un contexte scolaire, ce type de
recherche a pour but d’intervenir dans une situation problématique vécue dans le
milieu de l’enseignement et de modifier une pratique déjà existante (Paillé, 2008).
Le problème qui nous préoccupe dans notre projet de recherche concerne le
décodage, la reconnaissance de mots et le manque de fluidité en lecture chez les
élèves de 3e année. Par conséquent, ces difficultés de lecture entrainent un taux
élevé, soit 30 % d’échec aux évaluations de lecture de fin de cycle à la
Commission scolaire de la Seigneurie-des-Mille-Îles. Le but de cet essai est donc
de mettre en place un projet spécifique d’intervention en lecture pour les élèves en
difficulté. Ce programme se nomme le tutorat (Wright, 2006) et il consiste à
jumeler un élève aidant, c’est-à-dire le tuteur, avec un élève moins habile en
lecture.
Dans un premier temps, nous allons présenter la sélection des sujets. Dans
un deuxième temps, nous allons poursuivre avec les outils méthodologiques
utilisés pour évaluer les élèves de 3e et de 5e année en lecture. Par la suite, nous
allons expliquer le mode de fonctionnement et le déroulement du projet de tutorat.
Enfin, nous allons présenter la méthode d’analyse des données.
3.1 Sélection des sujets
Dans cette section, nous ferons part de la façon dont les élèves en difficulté
(les élèves aidés) et les tuteurs (les élèves aidants) ont été sélectionnés.
3.].] Élèves en d’fficulté
Étant donné que la sélection des élèves en difficulté a été réalisée en
septembre 2010, il a été nécessaire de nous fier aux résultats de fin de cycle de
l’année précédente. De plus, l’orthopédagogue a pu aider à identifier correctement
les élèves en difficulté de lecture puisqu’elle les connait depuis leur première
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année. En pourcentage, ces élèves devaient avoir entre 55 % et 63 %1 pour la
compétence « Lire des textes variés ». Par contre, comme il manquait d’élèves
dans cette catégorie, nous avons modifié cette façon de faire. Nous avons donc
baissé le pourcentage à 46 %, ce qui signifie que les élèves étaient en plus grande
difficulté de lecture. Pour ce faire, nous avons donc décidé de faire lire à voix
haute (un texte choisi par l’enseignante) des élèves ayant des difficultés de lecture.
Avec l’aide de l’orthopédagogue, nous avons identifié quatre élèves ayant des
difficultés à décoder ou à reconnaitre les mots d’usage dans le texte. À la suite de
l’activité de lecture, l’orthopédagogue a suggéré trois autres élèves de 3e année
qui avaient le profil de lecteur que nous recherchions. Au bout du compte, nous
nous sommes retrouvés avec sept candidats. Par la suite, nous avons pris
connaissance des dossiers des élèves que l’orthopédagogue avait suggérés et ces
élèves correspondaient au besoin du projet. Nous avons donc rencontré chacun
des sept élèves et ils ont été évalués. Le premier test visait à évaluer la façon dont
l’élève lit (utilisation de la voie lexicale ou de la voie phonologique) (annexe A,
annexe B, annexe C et annexe D)2. Le deuxième test permettait d’évaluer la
fluidité en lecture en dénombrant le nombre de mots lus en une minute (annexe
E). Après avoir discuté avec l’orthopédagogue et avoir analysé les résultats des
prétests, nous avons choisi cinq élèves en difficulté de lecture au total (3 garçons
et 2 filles). Deux élèves faisaient partie du groupe-classe de l’enseignante
chercheure tandis que les trois autres appartenaient à un autre groupe.
3.1.2 Élèves tuteurs
Dans un premier temps, le projet de tutorat a été présenté devant les deux
classes de 5e année. Le but de la présentation était de définir le rôle du tuteur, de
leur expliquer nos attentes par rapport à eux (être une personne responsable, avoir
de l’empathie pour les plus jeunes, aimer la lecture et aimer aider les autres) et de
leur expliquer les implications d’un tel projet.
1Selon les normes de la Commission scolaire de la Seigneurie-des Mille-Îles, ces pourcentages
représentent des élèves ayant des difficultés mineures en lecture.
2 L’annexe C a été utilisée pour les élèves de 3 année ayant déjà doublé une année scolaire.
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Dans un deuxième temps, nous avons répondu à leurs questions et les
enseignantes de 5e année ont noté le nom des élèves qui semblaient intéressés à
vouloir participer au projet de tutorat. Parmi les noms notés, nous avons demandé
aux enseignantes de 5e année de choisir cinq élèves qui correspondaient le mieux
à nos attentes. À la fin de la semaine, les deux enseignantes de 5e année nous ont
fait parvenir les noms des dix candidats qui pourraient assumer le rôle de tuteur
dans notre projet.
Ensuite, nous avons rencontré les dix candidats en entrevue et nous avons
choisi cinq tuteurs qui semblaient correspondre au profil que nous recherchions,
c’est-à-dire des personnes responsables, matures, empathiques pour les plus
jeunes et, surtout, motivées à vivre le projet de tutorat (Bournot-Trites, Lee et
Séror, 2003). De plus, parmi les tuteurs choisis, nous voulions avoir un
échantillon varié, c’est-à-dire des lecteurs habiles, des lecteurs moyens et des
lecteurs moins habiles.
Ainsi, les tuteurs sélectionnés ont dû se soumettre à un guide d’entrevue
contenant huit questions (annexe F) afin de faire un choix justifiable. Le hasard a
fait en sorte que tous les tuteurs choisis sont de sexe féminin. Une lettre
d’autorisation a été envoyée aux parents de tous les enfants concernés par ce
projet (annexe G et annexe H).
3.2 Outils méthodologiques
Dans cette section, les outils méthodologiques utilisés pour évaluer les
élèves seront présentés soit le test de reconnaissances de mots et le test de fluidité
de lecture. Par la suite, l’entrevue semi-dirigée pour la sélection des tuteurs sera
présentée ainsi que l’entrevue de groupe.
3.2.1 Test en reconnaissance de mots
Le premier test de lecture qui a été utilisé se nomme « Lecture de mots » et
il a été employé pour sélectionner les lecteurs de 3e année en difficulté. Ce test
d’évaluation a été adapté par les orthopédagogues de la Commission scolaire de la
Seigneurie-des-Mille-Îles. Il a été conçu à partir de deux instruments provenant de
deux sources très importantes soit: la batterie adaptative d’évaluation cognitive
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du langage écrit3 et l’Échelle d’acquisition en Orthographe Lexicale (ÉOLE).
Ainsi, ce test permet de déterminer si l’élève préconise davantage la voie lexicale
ou bien ou la voie phonologique lorsqu’il lit.
Ce test est divisé en trois colonnes de vingt mots. Ces mots ont été choisis
à partir de la batterie de tests provenant d’ÉOLE. Chaque colonne doit être lue par
l’enfant et l’enseignante doit noter les erreurs de lecture. De plus, l’enseignante
doit minuter le temps de lecture et elle doit également écrire le nombre de mots
lus qui ont été réussis.
La première colonne représente des mots irréguliers (exemples : homme,
sept) et le but est d’observer l’habileté à reconnaitre les mots lus. Ensuite, il y a la
deuxième colonne qui représente des mots réguliers (exemples : verte, longue) et
elle vise à évaluer l’habileté à reconnaitre globalement les mots d’usage et à les
décoder. Pour terminer, il y a les pseudomots qui sont des non-mots ou des mots
inventés comme « nalo ». Cette dernière permet d’évaluer l’habileté à décoder.
Ainsi, ce test nous permet de voir la prédominance utilisée par l’enfant pour lire
des mots (la voie lexicale ou la voie phonologique). Durant l’évaluation, l’élève a
en sa possession une copie vierge du test et l’enseignante en a une également sur
laquelle elle note les erreurs des élèves ainsi que le résultat obtenu pour chaque
colonne de mots. Si l’élève de 3e année en est encore au stade de décodage pour la
majorité des mots lus, il est considéré comme étant en grande difficulté.
Ce test a été utilisé comme pré-test et comme posttest pour les élèves de 3e
année. De cette façon, il a été possible de constater l’évolution des élèves.
3.2.2 Test de fluidité
Le deuxième test qui a été utilisé permet d’évaluer la fluidité en lecture.
Nous avons choisi un texte qui a été proposé par l’orthopédagogue pour
sélectionner les élèves de 3 année (annexe E). Ayant remarqué que le texte choisi
ultérieurement était un peu trop difficile pour des élèves de 3e année, lors du
Tiré de Bergeron, L. (2006). Effets soutenus d’un programme d’enrichissement de la lecture
implanté en première année du primaire. Université du Québec à Montréal
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posttest, nous avons décidé d’utiliser un texte (annexe E), qui est une adaptation
d’un instrument crée par la Commission scolaire de la Seigneurie des-Mille-Îles.
Nous avons également ajouté un deuxième posttest de fluidité (annexe I et annexe
J).
Pour ce qui est du mode de fonctionnement, l’enfant de 3e année lit le texte
demandé (niveau de difficulté: fin de la deuxième année) à voix haute pendant
une minute et l’enseignante note les erreurs, sans intervenir. Par la suite, elle fait
le décompte des mots lus et du nombre de méprises. À partir de la grille MCLM
qui signifie «mots correctement lus par minute » (annexe K) l’enseignante peut
identifier le niveau de difficulté en fluidité de lecture pour chacun des élèves.
Selon le cycle de l’élève, le résultat du nombre de mots lus correspond à un
percentile. De plus, selon la grille, on considère que les élèves qui se retrouvent
dans le 15e rang percentile et moins ont des difficultés importantes par rapport à la
fluidité en lecture. Par contre, on considère qu’une performance égale ou
supérieure au 30e rang percentile en lien avec la fluidité en lecture démontre qu’un
élève qui lit un texte est en mesure de mieux comprendre sa lecture.
Ce test de fluidité a été utilisé comme pré-test et comme posttest par les
élèves de 3e année (annexe E) et de 5e année (annexe L et annexe M). Dans ce cas,
il a donc été possible de voir si les élèves, que ce soit les élèves en difficulté ou
les tuteurs, ont amélioré leur fluidité en lecture.
3.2.3 Entrevue serni-dirigée
L’entrevue semi-dirigée est à mi-chemin entre l’entrevue structurée et
l’entrevue libre, c’est-à-dire qu’elle est composée d’un questionnaire ou un guide
d’entrevue et demande, de la part de l’informateur, des réponses ouvertes et à
développement (Van der Maren, 1996). De plus, cette façon de faire permet à tout
moment à l’intervieweur de déroger de son guide d’entrevue afin de recueillir des
informations supplémentaires.
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3.2.3.1 Entrevue des tuteurs avant le projet
Afin de faire la sélection des tuteurs, un guide d’entrevue a été créé au préalable.
Les questions posées ont été préparées en fonction des critères de sélection
suivants: avoir de bonnes attitudes par rapport au projet, avoir de l’empathie pour
les plus jeunes et aimer la lecture (Bournot-Trites, Lee et Séror, 2003). En tout,
huit questions ont été posées aux élèves. Avant de commencer les entrevues semi
dirigées avec les tuteurs, nous avons testé le guide d’entrevue afin de nous assurer
de la clarté des questions. Nous avons donc choisi trois élèves de 5e année qui ne
voulaient pas participer au projet de prime abord et qui ont accepté de se prêter au
jeu de l’entrevue. Nous avons posé les huit questions du guide d’entrevue.
Seulement la question 6 a été modifiée, car, selon deux d’entre eux, elle n’était
pas complète.
Ainsi, notre guide d’entrevue a été composé comme suit: la première et la
deuxième question ont servi à vérifier l’intérêt et la motivation portés au projet de
tutorat. Les questions 3 et 4 ont permis d’en connaitre davantage sur leur
expérience d’entraide. Quant à la question 5, il s’agit d’une mise en situation afin
de vérifier, entre autres, leur sens de la débrouillardise, leur empathie envers les
plus jeunes et leur sens du leadership (Bournot-Tite, Lee et Sénor, 2003). Ensuite,
les questions 6 et 7 ont servi à découvrir leur plaisir en lien avec la lecture et, pour
terminer, la dernière question nous a permis de savoir comment ils peuvent se
mettre en valeur. Les huit questions ont été composées en fonction des critères de
sélection qui ont déjà été mentionnés plus haut et elles ont été formulées pour
donner la possibilité d’échanger et de discuter librement.
3.2.3.1.] Mode de fonctionnement pour la sélection des tuteurs
Nous avons rencontré les dix candidats potentiels et nous leur avons fait passer
une entrevue semi-dirigée. Pour ce faire, nous nous sommes installés dans un
local fermé de l’école où nous pouvions être tranquilles. Ainsi, nous les avons
rencontrés un à un.
Lors de l’accueil de chacun des élèves, nous devions les rassurer, car ils
étaient un peu nerveux. Ensuite, l’élève devait nous résumer en quelques mots le
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projet de tutorat et nous avons enchainé avec les questions. De façon générale, les
échanges ont été agréables et très intéressants. Les entrevues ont duré environ une
quinzaine de minutes et nous prenions des notes pour chacune des questions en
guise d’aide-mémoire. Spontanément, quand nous étions ébahis devant les
réponses de certains élèves, nous les notions et, à l’inverse, nous faisions la même
chose pour les élèves moins intéressants pour le projet. Après avoir rencontré tous
les candidats en entrevue, nous avons repris les questionnaires et nous avons relu
leurs réponses. Les quatre premiers candidats ont été choisis assez facilement, car
ils correspondaient au portrait de tuteur que nous recherchions. Par contre, nous
hésitions entre deux élèves pour terminer notre sélection. Nous avons donc
rencontré l’enseignante de 5e année qui avait ces deux fillettes dans sa classe pour
lui demander son opinion. Nous lui avons posé deux questions: 1) Selon toi,
quelle serait la meilleure candidate pour le projet de lecture et pourquoi? 2) Quelle
élève serait mieux valorisée par le projet? À la lumière de ses réponses, nous
avons fait un choix et nous sommes venus en classe leur annoncer qu’elles étaient
sélectionnées.
3.2.3.2 Entrevue semi-dirigée de groupe après le projet
L’entrevue de groupe s’est déroulée une semaine après avoir terminé le projet de
tutorat. Ce laps de temps a été donné afin que chaque participant puisse prendre le
temps de faire une rétrospection relativement à ce qu’ils ont vécu durant les dix
semaines précédentes. Le but de cette entrevue était de permettre à chacun de
parler de son vécu personnel en lien avec le projet de tutorat. Cette rencontre a été
filmée afin de recueillir le plus d’informations possible sur les commentaires
donnés par les participants de ce projet. L’entrevue de groupe a été structurée sous
forme de quatre questions. Ces questions ont été choisies afin de confirmer
certaines informations. Par exemple, pour les élèves de 3e année, nous voulions
savoir si leur perception d’eux-mêmes comme lecteur avait changé après avoir
vécu le projet de tutorat (question 1). Ensuite, nous voulions savoir si les tuteurs
pensaient avoir amélioré leur niveau de lecture par l’entremise du projet de tutorat
(question 2). La question 3 nous a permis d’en savoir un peu plus sur les points
forts du projet, les points à améliorer ainsi que les moments les plus difficiles du
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projet. Pour terminer, la dernière question nous a permis de connaitre les albums
littéraires les plus populaires. En somme, les réponses obtenues des tuteurs et des
élèves de 3e année ont aidé à l’interprétation des données.
3.3 Dix étapes du tutorat
Comme nous l’avons déjà mentionné, le tutorat est l’engagement entre un
élève aidant (le tuteur) et un élève aidé. Il est à noter que les interventions entre le
tuteur et son élève doivent respecter un protocole de dix étapes bien
définies (adaptation et traduction libre de Wright, 2006):
1- Se préparer pour la rencontre de tutorat par les pairs et s’assoir dans un
lieu calme, sans distraction pour les élèves;
2- Mettre le livre dans une position adéquate où le tuteur et l’élève aidé
vont pouvoir bien suivre le texte;
3- L’élève de 5e année (le tuteur) lit le livre à voix haute pendant deux
minutes pendant que l’élève de 3e année (l’élève aidé) lit de façon silencieuse;
4- Si l’élève de 5e année fait une erreur de lecture ou hésite de 3 à 5
secondes, l’élève de 3e année mentionne au tuteur le mot adéquat. Ensuite, le
tuteur continue à lire. Au besoin, l’adulte peut intervenir;
5- L’élève de 3e année lit ensuite à voix haute le même texte qui a été lu
par le tuteur pendant plus de 5 minutes (le temps est chronométré par un adulte);
6- Si l’élève de 3e année fait une erreur de lecture ou hésite de 3 à 5
secondes, le tuteur mentionne à l’élève aidé le mot adéquat. Ensuite, l’élève aidé
continue à lire;
7- Répéter les étapes 3, 4, 5 et 6 jusqu’à ce que les élèves aient terminé
l’histoire ou le texte sélectionné;
8- Quand l’élève aidé réussit à lire une page complète (matériel de la ire à
la 3e année) ou un paragraphe complet (matériel de 4e année), le tuteur fait du
renforcement positif à l’élève aidé;
9- Les élèves passent la grande partie de la rencontre à démontrer un
comportement approprié et centré sur la tâche de lecture;
10— À la fin de la rencontre, les élèves se félicitent mutuellement pour le
travail bien fait (par exemple : bon travail! Génial!).
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3.4 Déroulement du projet
La durée du projet a été de 10 semaines, soit de la mi-novembre 2010 à la
mi-février 2011. Deux interventions de 20 minutes chaque semaine ont été vécues
en duo (élève aidant et élève aidé). Pendant les séances, les élèves ont été filmés et
l’orthopédagogue ainsi que l’enseignante-chercheure circulaient dans la classe
afin d’observer les tuteurs. De plus, nous nous sommes assurés du bon
fonctionnement de l’activité et nous sommes intervenus au besoin. Les tuteurs ont
été évalués à partir des dix étapes de Wright (2006) et ils ont reçu nos
commentaires à propos de leurs interventions tout de suite après la rencontre de
tutorat afin qu’ils puissent se réajuster pour la prochaine séance. À l’instar des
recommandations de Wright (2006), cette rencontre avait pour but d’écouter les
questionnements des tuteurs et de leur donner une rétroaction constructive. Une
fois que la confiance entre le tuteur et l’élève aidé a été établie et que le roulement
des séances se vivait relativement bien (4 semaine), chaque élève de 3e année
avait un défi à travailler qu’il devait noter sur une feuille. Les défis
correspondaient à une des composantes de la fluidité en lecture soit l’exactitude,
la vitesse (lire plus lentement) ou l’expression (la prosodie). Ils n’avaient pas de
temps déterminé pour atteindre le défi choisi. Par contre à la fin de deux séances,
les intervenants, les tuteurs et les élèves faisaient une rétroaction du défi en
question. Durant les séances, les intervenants apportaient une attention
particulière pour chaque élève et le défi choisi. Si l’élève avait atteint le défi, il
pouvait se choisir un collant et trouver un autre défi à relever. Afin que le tuteur et
l’élève aient toujours en tête leur défi, un petit rappel se faisait avant le début de
chaque séance. Tous les renseignements étaient écrits dans les cahiers de chaque
participant.
À la fin du projet de dix semaines, les élèves en difficulté ont été évalués
afin d’observer leur progression en décodage et en reconnaissance de mots et une
autre évaluation a été réalisée pour nous permettre de voir leur évolution
relativement à la fluidité de lecture. De plus, cette dernière évaluation en fluidité a
été aussi réalisée auprès des élèves tuteurs.
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Ensuite, comme nous l’avons mentionné plus haut, une entrevue de groupe
semi-dirigée a été réalisée une semaine après la fin du projet de tutorat afin
d’obtenir les commentaires des tuteurs et des élèves en difficulté au sujet de
l’expérience de tutorat qu’ils ont vécue. Cette entrevue a été réalisée sous la forme
de rencontres entre les intervenants (l’enseignante-chercheure et
l’orthopédagogue), les tuteurs de 5e année et les élèves aidés de 3e année. Le but
de cette rencontre était de permettre aux élèves de verbaliser leurs impressions par
rapport au projet de tutorat en répondant aux questions demandées par
l’enseignante-chercheure. Afin de donner la chance à tous les élèves de
s’exprimer, les élèves de 3e année, à tour de rôle, répondaient à la question
demandée et, ensuite, les tuteurs poursuivaient en répondant eux aussi à la même
question.
3.4.1 Grille d ‘évaluation formatrice des tuteurs
Afin d’améliorer la qualité des interventions des tuteurs, nous avons
construit une grille d’évaluation (annexe N) où les dix étapes du projet de tutorat
étaient mentionnées. Cette grille est la traduction libre de la grille de Wright
(2006) (annexe O). Celle-ci a permis d’évaluer les interventions des tuteurs après
chaque rencontre et de leur donner une rétroaction afin qu’ils puissent s’améliorer
pour la prochaine fois. Ces grilles d’évaluation ont été insérées dans des fichiers
différents et ont permis aux adultes de faire une rétroaction rapide et formatrice.
Nous avons rencontré les élèves de 5e année deux fois par semaine pendant 5
minutes.
3.4.2 Modélisation des tuteurs
Avant de commencer le projet, nous avons rencontré les cinq tuteurs et
nous leur avons présenté et expliqué le protocole. Ensuite, nous avons modélisé
une séance avec eux, c’est-à-dire que nous avons simulé une séance où l’adulte
était le tuteur et l’élève de 5e année jouait le rôle de l’élève aidé. Durant la courte
séance, nous avons reproduit les comportements demandés en suivant le
protocole. À leur tour, les élèves de 5e année ont simulé une rencontre à titre de
tuteur et nous avons commenté leurs interventions. Parmi les cinq tuteurs, il y
avait deux dyades (un tuteur et un élève aidé) et le dernier observait ses amies.
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Ensuite, nous échangions les rôles pour pouvoir, à tour de rôle, être un tuteur, un
élève aidé et un observateur.
3.4.3 Jumelage entre les pairs
Pour ce qui est du jumelage entre les pairs, étant donné que nous en
sommes à notre première expérience de tutorat, le jumelage s’est fait de façon
aléatoire. Par la suite, nous avons organisé une rencontre entre les pairs (tuteur et
élève aidé) afin qu’on présente les équipes de travail et les vingt-quatre albums
littéraires achetés pour le projet de tutorat ont été présentés. De prime à bord, les
élèves semblaient contents de nos choix littéraires.
3.4.4 Justjflcation du choix des livres
Nous avons décidé de choisir vingt-quatre albums littéraires pour le projet
de tutorat. Étant donné que nous avons trois garçons en difficulté de lecture dans
le projet, nous croyons que l’album littéraire est un incontournable. Pour les
achats de livres, nous avions besoin d’une aide financière. Nous avons donc fait
une soumission auprès de la directrice de l’école et la demande a été acceptée car,
à la fin du projet, ces livres ont été remis à la bibliothèque. Ainsi, les oeuvres ont
pu être lues par l’ensemble des élèves de l’école par la suite.
À la suite de l’acceptation de la soumission, nous nous sommes rendus à la
librairie de notre région pour faire nos achats. Nous avons rencontré la libraire qui
s’occupe de notre école et nous lui avons expliqué le projet de tutorat et nos
besoins par rapport à notre clientèle. Elle nous a fait plusieurs suggestions. Nous
avons pris le temps de bouquiner avant de choisir les vingt albums littéraires. Les
livres devaient être des histoires intéressantes, être attirants, être colorés et avoir
un nombre de pages acceptables pour un élève de 3e année en difficulté de lecture.
Évidemment, nous avons choisi des albums qui étaient plus faciles, d’autres plus
difficiles et sur des sujets variés (annexe P).
3.5 Méthode d’analyse des données
Dans cette partie, nous allons présenter deux méthodes d’analyse des
données, soit la comparaison d’un pré-test et d’un posttest en reconnaissance de
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mots et en fluidité ainsi que des analyses statistiques permettant de compléter
l’analyse qualitative.
3.5.] Résultats comparatifs des tests de reconnaissance de mots et de fluidité
D’une part, en ce qui a trait au test de reconnaissance de mots, nous avons
comparé le pré-test et le posttest de chaque élève de 3e année. Tout d’abord, nous
avons vérifié s’il y a eu une amélioration en ce qui concerne les difficultés qui ont
été identifiées au pré-test (la voie lexicale ou la voie phonologique). Ensuite, nous
avons comparé les deux tests et nous avons déterminé si les mêmes erreurs
(omission, inversion ou confusion de lettre) étaient encore présentes chez l’élève.
D’autre part, le prétest et le posttest en fluidité ont été utilisés pour les
élèves de 3e année et pour les élèves de 5 année. Ces tests ont permis de voir la
progression des habiletés en lien avec la fluidité, c’est-à-dire la vitesse de lecture,
l’exactitude et l’intonation. Pour ce faire, nous avons comparé les résultats
obtenus au prétest et ceux au posttest pour chaque élève (le nombre de mots lus en
une minute). Ensuite, pour identifier le niveau de difficulté en fluidité de lecture
de chaque élève, nous avons utilisé la grille MCLM (annexe K). Le nombre de
mots lus en une minute, qui est le résultat recherché, correspond à un rang
percentile dans la grille. Selon le groupe d’âge, le rang percentile détermine le
niveau de difficulté atteint par l’enfant pour l’habileté à lire avec aisance et
fluidité.
Les résultats du prétest et du posttest en lecture de mot et en fluidité des
élèves de 3e ainsi que ceux en fluidité pour les élèves en 5e année ont permis de
voir s’il existe une relation entre les résultats obtenus chez les élèves et le fait
d’avoir vécu ce projet de tutorat
3.5.2 Analyses statistiques
Dans le but de compléter l’analyse statistique qualitative des résultats,
nous avons opté pour des tests statistiques, plus spécifiquement les tests non
paramétriques de Wilcoxon (Wikipédia, 2011 b) qui ont pour but de comparer des
mesures (le cas échéant, des moyennes) d’un même échantillon (Pair Dfference
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Test). Il est bien entendu que les résultats devront être nuancés étant donné le
faible nombre de paires (n=5).
QUATRIÈME CHAPITRE
- DESCRIPTION DES RÉSULTATS
Dans ce chapitre, nous présenterons les différents résultats aux prétests et
aux posttests qui ont été soumis aux élèves de 3e année et de 5e année et nous
expliquerons les résultats de chacun. De prime abord, nous présenterons les
résultats des prétests et des posttests en reconnaissance de mots et ceux en fluidité
de lecture pour les élèves aidés. Ensuite, nous enchainerons avec les résultats en
lien avec la fluidité en lecture pour les élèves de 5e année et nous terminerons
avec les résultats obtenus au bulletin à la 2e et à la 3e étape, ce qui correspond au
début et à la fin du projet de tutorat et les résultats de l’entrevue de groupe.
4.1 Les résultats aux différents tests
Avant de démarrer le projet de tutorat, nous avons ciblé nos élèves en
difficulté de lecture. Afin de pouvoir observer leur évolution, nous avons évalué
leur habileté en reconnaissance de mots et en fluidité. Ils ont alors été soumis à un
prétest qui a eu lieu avant le projet de tutorat (en octobre) et à un posttest qui a eu
lieu tout de suite après le projet en février.
4.1.1 Test de reconnaissances de mots (3 année)
Ce test est divisé en trois colonnes de vingt mots contenant des mots irréguliers,
des mots réguliers et des pseudomots. Chaque élève devait lire les mots de
chacune des colonnes du mieux qu’il le pouvait et l’enseignante notait les erreurs
de lecture et comptabilisait ensuite le nombre de mots réussi. Pour ce test de
reconnaissance de mots, les élèves étaient chronométrés, mais le temps n’a pas été
considéré dans l’analyse des résultats.
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Tableau 1: Résultats du prétest et du posttest en reconnaissance de mots
(3e
année)
Prétest (octobre 2010) Posttest (février 2011)
Les mots Les mots Les Les mots Les mots Les
irréguliers réguliers pseudomots irréguliers réguliers pseudomots
Élève 1 16/20 14/20 17/20 19/20 18/20 19/20
Élève 2 16/20 17/20 13/20 14/20 19/20 18/20
Élève 3 15/20 19/20 14/20 19/20 19/20 18/20
Élève 4 15/20 17/20 14/20 18/20 19/20 14/20
Élève 5 17/20 15/20 16/20 20/20 19/20 16/20
Moyenne 15,8/20 16,4/20 14,8/20 18/20 18,8/20 17/20
Dans un premier temps, si nous observons les résultats du tableau 1, il est
possible de constater que l’élève 1 a augmenté son nombre de mots lus au
posttest, et ce, pour les mots irréguliers, les mots réguliers et les pseudomots.
L’augmentation de mots lus a cependant été un peu plus grande pour les mots
réguliers. Dans un deuxième temps, nous observons que l’élève 2 a augmenté son
nombre de mots lus au posttest seulement pour les mots réguliers et les
pseudomots. Contrairement aux autres sujets, l’élève 2 a eu une baisse par rapport
à la lecture des mots irréguliers. Pour ce qui est de l’élève 3, nous constatons que
son nombre de mots lus au posttest a augmenté pour les mots irréguliers et les
pseudomots. Par contre, son résultat est resté stable pour les mots réguliers. Pour
terminer, il est possible de constater que l’élève 4 et l’élève 5 ont eux aussi
augmenté leur nombre de mots lus au posttest. En effet, ils se sont tous les deux
améliorés pour la lecture de mots irréguliers et des mots réguliers. Cependant, ils
sont restés stables pour la lecture des pseudomots.
Dans le but d’avoir un autre regard, nous avons voulu réaliser des analyses
statistiques, et ce, malgré le faible nombre de sujets. En effet, à l’aide de tests non
paramétriques de Wilcoxon, nous avons pu constater que les résultats des sujets
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sont non significatifs pour la lecture des mots irréguliers (p=0.074), la lecture des
mots réguliers (p=O,O63) et la lecture de pseudomots (p=O,lO9).
4.1.2 Test de fluidité en lecture (3e année,)
Lors de la réalisation de ce test, l’élève devait lire à voix haute, pendant
une minute, un texte étant à son niveau de difficulté. L’ évaluateur devait quant à
lui noter les erreurs de lecture de l’élève. Par la suite, le décompte du nombre de
mots lus et du nombre de méprises commises par l’élève a été réalisé. À partir de
la grille MCLM (mots correctement lus par minute), il a été possible d’identifier
le niveau de fluidité en lecture pour chacun des sujets. Cette grille (annexe K) a
permis d’identifier le rang percentile dans lequel l’élève se situe et de le comparer
avec les autres élèves du même groupe d’âge.
Tableau 2 : Résultats du prétest et du posttest 1 en fluidité de lecture
(3e
année)
Nombre de Nombre de Percentile Nombre de Nombre de Percentile
mots lus au méprises mots lus méprises
total : pré- au total
test posttest
(octobre (février
2010) 2011)
Élève 1 48 4 5/100 71 3 15/100
Élève 2 80 4 30/100 77 4 20/100
Élève 3 74 6 20/100 82 6 30/1 00
Élève 4 82 6 30/100 82 5 30/100
Élève 5 44 4 5/100 54 4 5/100
Moyenne 65,6 73,2
En regardant les résultats du tableau 2, il est possible de constater qu’entre
le mois d’octobre 2010 et le mois de février 2011, soit quatre mois plus tard, le
niveau de fluidité de l’élève 1 a augmenté de 23 mots, soit de deux rangs
percentile, et celui de l’élève 3 a évolué de 8 mots, c’est-à-dire de deux rangs
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percentile également. Nous observons aussi que l’élève 3 est celui qui a fait le
plus grand nombre de méprises au posttest. Pour l’élève 2, il y a eu une
diminution du nombre de mots lus au posttest, soit trois mots de moins, même si
le nombre de méprises a été le même aux deux tests de lecture. Or, il descend de
deux rangs percentile. Pour ce qui est de l’élève 4, celui-ci reste stable quant à son
niveau de fluidité: il n’y a ni augmentation ni diminution relativement au nombre
de mots lus. Par contre, le nombre de méprises a légèrement diminué. Enfin,
malgré une amélioration de 10 mots lus par minute pour l’élève 5, il reste toujours
dans le 5e rang percentile. En moyenne, le nombre de mots lus en une minute est
passé de 65,6 à 73,2.
Ici, les analyses statistiques montrent encore une fois, à l’aide de tests non
paramétriques de Wilcoxon, que les résultats des sujets sont non significatifs pour
la fluidité en lecture (Z=-1,461; p=O,l44).
Dans le même ordre d’idées, il est possible de remarquer que l’évolution
de la fluidité ne semble pas très grande entre le pré-test et le posttest chez les
élèves de 3e année. Ceci peut s’expliquer par le fait que le texte lu au départ, lors
du pré-test, semblait trop difficile pour les élèves. À partir de ce fait, un autre
texte, adapté davantage au niveau des élèves a été utilisé (voir tableau 3). Il n’est
cependant pas possible de comparer les résultats du deuxième posttest aux
résultats du prétest. Voici donc les résultats aux deux différents posttests.
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Tableau 3 : Résultats aux deux posttests en fluidité de lecture (3 année)
Nombre de Nombre de Percentile Nombre de Nombre de Percentile
mots lus au méprises mots lus au méprises
total : total
posttest 1 posttest 2
(février (février
2011) 2011)
Texte plus Texte
difficile adapté
Élève 1 71 3 15/100 87 1 30/100
Élève 2 77 4 20/100 94 1 40/100
Élève 3 82 6 30/100 112 1 70/100
Élève 4 82 5 30/100 109 5 70/100
Élève 5 54 4 5/100 79 1 25/100
Moyenne 73,2 96,2
Si nous comparons les résultats aux deux posttests en fluidité de lecture du
tableau 3, nous observons que tous les sujets se sont davantage améliorés au
deuxième posttest. Tout d’abord, nous remarquons que le nombre de mots lus en
une minute a augmenté pour l’ensemble des sujets et que le nombre de méprises a
diminué pour tous les sujets sauf pour l’élève 4. Bien que l’élève 4 ait commis
cinq méprises aux deux tests de fluidité, il a tout de même eu une amélioration de
4 rangs percentile au deuxième posttest. Ensuite, en observant le tableau, nous
pouvons remarquer que les élèves ont plus que doublé leur position dans le rang
percentile lors du deuxième posttest. En moyenne, en comparant les deux
posttests, les élèves sont passées de 73,2 à 96,2 mots lus par minute.
4.1.3 Test de fluidité en lecture (5e année,)
Ce test consiste à lire un texte, adapté au niveau des élèves de 5e année, à
voix haute, pendant une minute. Les erreurs de lecture de l’élève ont ensuite été
notées et le décompte des mots lus a été déterminé. À partir de la grille MCLM, le
niveau de fluidité en lecture a été identifié pour chacun des élèves.
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Tableau 4 : Résultats du prétest et du posttest en fluidité en lecture
(5e
année)
Nombre de Nombre de Percentile Nombre de Nombre de Percentile
mots lus au méprises mots lus méprises
total : pré- au total
test posttest
(octobre (février
2010) 2011)
Tuteur 1 147 4 60/100 156 0 70/100
Tuteur 2 153 3 60/100 162 2 70/100
Tuteur 3 129 4 40/100 126 1 40/100
Tuteur 4 162 1 70/100 184 1 90/100
Tuteur 5 160 1 70/100 166 1 80/100
Moyenne 150,2 158,8
Les résultats du tableau 4 nous permettent de constater que tous les sujets
ont augmenté leur fluidité en lecture, sauf le sujet 3. En effet, celui-ci semble être
resté au même point, c’est-à-dire qu’il n’a pas amélioré son rang percentile ni son
nombre de mots lus : il a même régressé de trois mots entre le prétest et le
posttest. Par contre, il a fait moins de méprises au posttest. Pour les sujets 1, 2 et
5, ceux-ci ont augmenté d’un cran le rang percentile. Et, en ce qui concerne le
tuteur 4, celui-ci a obtenu la meilleure hausse de mots lus par minute, et ce, même
s’il était déjà au premier rang au pré-test. Ensuite, les tuteurs 1, 2 et 5, ont
augmenté leur nombre de mots lus par minute soit une moyenne de 6 à 9 mots.
Pour terminer, nous avons remarqué que le tuteur 1 est le seul à n’avoir commis
aucune méprise en lecture lors du posttest.
Les analyses statistiques à l’aide des tests non paramétriques de Wilcoxon
montrent que les résultats des sujets sont non significatifs pour l’évolution de la
fluidité en lecture chez les tuteurs (Z-1,761; pO,O78).
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4.1.4 Résultats au 2e et au 3e bulletin pour la compétence « Lire des textes
variés »
Les notes au bulletin ont été prescrites par les enseignants titulaires de
chaque élève. Le but de l’obtention de ces notes est de comparer l’évolution des
élèves de 3e année et de 5e année par rapport à la compétence «Lire des textes
variés » avant et après le projet de tutorat afin de vérifier si ce projet a eu une
influence sur leur rendement scolaire.
Tableau 5 : Notes de la 2 et de la 3e étape « Lire des textes variés » année)
Nom Étape 2 (de septembre 2010 à Étape 3 (de décembre 2010 à
décembre 2010) mars 2011)
Élèvel 55% 70%
Élève2 46% 55%
Élève3 70% 77%
Élève4 55% 70%
Élève5 55% 63%
Moyenne 56,2 % 63 %
Les résultats du tableau 5 permettent de constater que tous les sujets se
sont améliorés à la troisième étape en ce qui a trait à la compétence « Lire des
textes variés ». Les notes obtenues à la deuxième étape correspondent aux
premières semaines du projet de tutorat. À ce moment-là, les sujets 1, 2, 4 et 5
étaient en dessous de la note de passage (la note de passage étant de 63 % dans
notre école) pour cette compétence. Par la suite, à la fin du projet de tutorat, soit à
la troisième étape, seul le sujet 2 était encore en échec pour cette compétence. Par
contre, bien que les sujets 1, 4 et 5 soient en réussite, ils sont considérés comme
étant des élèves à risque, car ils n’ont pas atteint la note de 77 %. Seul, le sujet 4
est devenu un lecteur habile et autonome selon les normes de la Commission
scolaire de la Seigneurie-des-Mille-Îles (annexe Q).
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Selon les analyses statistiques à l’aide des tests non paramétriques de
Wilcoxon. il est possible de remarquer que les résultats des élèves pour la
compétence « Lire des textes variés » sont significatifs (Z-2,032; pO,O42).
Tableau 6 : Notes de la 2e et de la 3e étape « Lire des textes variés » (5e année)
Nom Étape 2 (de septembre 2010 à Étape 3 (de décembre 2010 à
décembre 2010) mars 201 1)
Élèvel 91% 97%
Élève2 84% 97%
Élève3 63% 63%
Élève4 84% 91%
Élève5 63% 77%
Moyenne 77% 85%
Selon les analyses statistiques à l’aide des tests non paramétriques de
Wilcoxon, il est possible de constater que les résultats des élèves de 5e année pour
la compétence « Lire des textes variés » sont non significatifs
(Z- l,826;p=O,O68).
Les résultats du tableau 6 permettent de remarquer que tous les sujets se
sont améliorés à la troisième étape relativement à la compétence « Lire des textes
variés » sauf pour le sujet 3. En effet, celui-ci a obtenu la même note à la 2e et à la
3e étape. Selon les normes de la Commission scolaire de la Seigneurie-des-Mille-
Îles, les sujets 1, 2 et 4 dépassent les exigences attendues par le programme de
cinquième année du primaire. Le sujet 5 répond notamment aux exigences
prescrites par le programme et de la commission scolaire et le sujet 3 est considéré
comme un élève à risque selon les normes de la commission scolaire.
4.1.5 Résultats de l’entrevue de groupe
Voici les éléments qui ont été verbalisés par les élèves lors de l’entrevue
semi-dirigée en fonction des quatre questions posées. Dans un premier temps,
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nous irons vérifier si la perception qu’ils ont d’eux-mêmes comme lecteur a
changé depuis leur participation au projet de lecture. Ensuite, nous allons
connaitre les points forts et les à améliorer concernant le projet de tutorat et les
albums les plus appréciés et les plus aimés.
4.1.5.1 Perceptions des élèves de 3 année
Lorsque la question « D’après vous, pensez-vous être un meilleur lecteur
depuis que vous avez participé au projet de tutorat? » a été posée aux élèves de 3e
année, ceux-ci ont tous répondu qu’ils étaient devenus de meilleurs lecteurs
depuis qu’ils avaient participé au projet de tutorat et les exemples qui ont été
donnés pour appuyer leurs opinions sont bien précis. Plusieurs élèves, soit les
sujets 2, 3 et 5 croient maintenant que leur lecture est moins saccadée, car ils
lisent davantage et avec plus d’aisance. De plus, ils font moins de méprises en
lecture. Ensuite, les sujets 1 et 3 pensent qu’ils sont devenus des meilleurs lecteurs
parce qu’ils lisent avec plus d’intonation et d’expression. Lorsqu’ils lisent à voix
haute, ils s’entendent lire et ils trouvent que celle-ci est plus intéressante et que les
gens réagissent à leur lecture. Cette amélioration semble les motiver davantage et
leur donner plus confiance en eux-mêmes lors de la lecture.
4.1.5.2 Amélioration des tuteurs
La deuxième question «Avec le projet de tutorat, en quoi votre lecture
s’est-elle améliorée? » a permis de voir si un projet de tutorat pourrait avoir une
influence positive sur certaines habiletés de lecture chez les tuteurs. Ainsi, selon
les réponses obtenues lors de l’entrevue de groupe, nous pouvons constater que le
projet a permis à tous les tuteurs de s’améliorer en lecture. Les tuteurs 1 et 2 ont
répondu que cette expérience leur a permis d’avoir une meilleure confiance en
eux-mêmes lorsqu’ils lisaient à voix haute. Ils ont avoué, bien qu’ils n’aient pas
nécessairement de difficulté en lecture, que lire à voix haute était gênant et qu’ils
n’étaient pas très à l’aise de lire devant leur groupe-classe. Pour ce qui est des
tuteurs 3, 4 et 5, le projet de tutorat leur a permis d’apprendre à lire plus lentement
et avec plus d’exactitude, c’est-à-dire qu’ils font moins de méprises. De plus, le
tuteur 4 a mentionné qu’il lisait en faisant des pauses aux endroits où il y avait des
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virgules. Pour terminer, le tuteur 5 nous a dit que, depuis qu’il lisait plus
lentement, sa compréhension en lecture s’était améliorée.
4.1.5.3 Points positifs et négatifs évoqués par les deux groupes de sujets d’élèves
Pour les élèves de 3e année, la question «Nommez-nous un aspect que
vous avez aimé le plus et un autre que vous avez le moins aimé dans le projet de
tutorat et pourquoi? » a permis d’évaluer les aspects positifs et les aspects à
améliorer du projet en tant que tel. Pour ce qui est des élèves de 3e année, ils n’ont
pas soulevé d’aspects négatifs par rapport au projet. De façon générale, ils ont
répondu qu’ils étaient toujours heureux d’assister aux rencontres et qu’ils ont bien
apprécié l’aide de leur tuteur. Pour ce qui est des tuteurs, leurs réponses ont été
plus explicites.
Pour les élèves de 5e année, en ce qui a trait à l’aspect le plus positif du
projet, les réponses ont été variées. Les tuteurs 2 et 5 ont aimé l’ensemble du
projet. Le tuteur 1 a apprécié particulièrement la rétroaction donnée après chaque
rencontre. Le défi qui lui était proposé le motivait pour la prochaine rencontre.
Pour ce qui est des tuteurs 3 et 4, ils ont apprécié le fait de voir leur élève de 3e
année toujours souriant et de bonne humeur. Leur joie de vivre les stimulait et les
motivait à toujours donner le maximum d’effort pour être à la hauteur. Ensuite, en
ce qui concerne le deuxième aspect de la question, soit les points à améliorer, ils
ont été unanimes : le moment choisi pour vivre le projet de tutorat n’était pas idéal
puisqu’un autre projet de grande envergure a été mis en place au même moment.
Mis à part ce point négatif, tous les tuteurs ont fortement apprécié le projet de
tutorat. Le tuteur 3 a même exprimé le fait qu’il serait content de voir son élève
devenir, un jour, à son tour, un tuteur comme lui.
4.1.5.4 Les albums les plus appréciés
En fonction de la quatrième question «Quelles ont été vos livres
préférés? », nous pouvons constater que les albums ayant été les plus appréciés
sont Chester et Frisson l’écureuil de l’auteure Mélanie Watt. En général, les
tuteurs aimaient beaucoup les albums de Chester, car les histoires racontées par ce
chat les touchaient davantage que les autres livres. Nous croyons que les livres à
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caractère humoristique sont relativement populaires auprès des élèves. De plus, la
série d’albums sur le personnage «Frisson » a été également très appréciée auprès
des plus jeunes, car l’écureuil les faisait rire et il lui arrivait toujours mille-et-une
aventures rocambolesques. Nous croyons que la popularité de «Chester» et de
«Frisson» est aussi reliée au fait que les élèves se sont attachés au personnage
principal et qu’ils pouvaient suivre leurs énigmes au fil de leur lecture. Chaque
fois qu’ils choisissaient un de ses livres, ils semblaient avoir une intention de
lecture claire et précise.
En ce qui concerne les autres albums littéraires, les histoires étaient
intéressantes, mais il y avait moins d’humour. De plus, les autres albums ne
faisaient pas partie d’une série en particulier. Ils avaient plutôt été choisis en
fonction du nombre de pages, de la typographie, des images et de l’histoire en
général.
CINQUIÈME CHAPITRE - ANALYSE DES RÉSULTATS
Dans cette section, nous présenterons le portrait des cinq élèves en
difficultés de lecture et celui des cinq tuteurs. Tout d’abord, nous allons présenter,
pour chacun des sujets, leur situation scolaire. Ensuite, nous tenterons d’expliquer
les résultats obtenus pour chacun des sujets et nous répondrons aux deux
questions de recherche : Quelles sont les retombées d’un projet de tutorat en
lecture chez des élèves aidés de 3e année ayant des difficultés de lecture sur le
décodage, la reconnaissance de mots et la fluidité? Quelles sont les répercussions
d’un projet de tutorat sur la fluidité en lecture d’élèves de 5e année? Pour
terminer, nous ferons un retour sur l’influence d’un tel projet de tutorat et nous
présenterons les recommandations et les limites de cette recherche.
5.1 Portraits des élèves aidés de 3C année
Dans cette première partie, nous allons tenter d’interpréter les résultats
obtenus par chacun des élèves au prétest et au posttest en reconnaissance de mots
et en fluidité chez les élèves de 3e année ayant des difficultés de lecture. De plus,
nous allons également essayer de démontrer si le projet de tutorat a eu une
influence positive sur ces élèves.
5.1.] Portrait général de 1 ‘élève 1
Il est un jeune garçon de 8 ans qui fréquente la même école depuis le début
de son primaire. À l’école, aux dires de son enseignante, il présente des
comportements immatures, il a un vocabulaire peu développé pour un enfant de
son âge, il est peu organisé dans son travail et il vit une grande démotivation
scolaire. En classe, il a toujours besoin d’encouragements et de soutien pour se
mettre à la tâche et son niveau d’intérêt relativement au travail est de courte durée.
Il est possible que cet élève ait un TDAH sans hyperactivité. Nous sommes en
attente pour recevoir le diagnostic à ce propos.
5.1.].] Interprétation des résultats de 1 ‘élève
En ce qui concerne ses habiletés en lecture, toujours aux dires de son
enseignante, il est considéré comme un lecteur faible et il présente peu d’intérêt en
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lien avec la lecture. Lorsque nous l’avons évalué en octobre dernier (pré-test en
reconnaissance de mots), nous avons constaté qu’il utilisait davantage la voie
phonologique et qu’il était en dessous du 5e rang percentile pour le pré-test en
fluidité de lecture. Habituellement, l’élève de 3C année devrait utiliser davantage
la voie lexicale pour les mots connus, plus difficiles ou nouveaux, ce qui ne
semble pas le cas ici.
En effet, pour pouvoir reconnaitre les mots qu’il connait déjà, le lecteur
doit posséder dans sa mémoire des représentations mentales des mots de sa
langue. Selon Gombert (2000), un des processus importants à maitriser est la
phase de la mémorisation orthographique des mots, ce qui signifie que l’élève 1
devait développer un répertoire de mots visuels plus élaborés (une sorte de
dictionnaire interne) auxquels il aurait accès lorsqu’il sera en situation de lecture.
Une autre raison qui pourrait expliquer son faible rendement en reconnaissance de
mots est en lien avec ses compétences langagières orales et écrites. En effet, il
existe un lien étroit entre ces deux habiletés. Selon Sénéchal et LeFevre (2002),
des études ont démontré que les élèves qui possèdent de bonnes habiletés
langagières auront plus de facilité à apprendre à lire. L’élève 1 éprouve plusieurs
difficultés à ce niveau. Il utilise un langage oral trop familier et inadéquat pour
son âge et il n’utilise pas nécessairement les mots justes ou précis pour s’exprimer
à l’oral ou pour écrire. C’est ce qui peut expliquer notamment son très faible
résultat en fluidité en lecture au pré-test.
Après avoir vécu le projet de tutorat, en regardant les résultats au posttest
en reconnaissance de mots, nous constatons que cet élève utilise les deux portes
d’entrée en lecture (lexicale et phonologique), ce qui semble une évolution
intéressante étant donné que, quatre mois auparavant, il en était toujours à la
phase de décodage. Pour ce qui est du posttest en fluidité, il a également eu une
amélioration de deux rangs percentile. Il reste cependant encore un élève à risque.
Par contre, malgré son faible rendement au test en fluidité de lecture, il
reste que ce projet a eu des répercussions positives sur cet élève.
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5.1.1.2 Influence du profet de tutorat sur l’élève 1
En effet, tout au long du projet de tutorat, cet élève semblait motivé et ce
projet lui a notamment permis de développer un lien d’attachement avec
l’enseignante-chercheure. Après le projet, par l’entremise de l’entrevue de groupe,
nous avons remarqué un intérêt plus marqué de sa part pour la lecture. Cet élève
affectionnait particulièrement les albums de «Frisson l’écureuil » et il a
mentionné qu’il avait fait l’achat d’un de ses albums pour lire à la maison et en
classe, et ce, particulièrement pour la lecture libre. Nous croyons donc que cette
collection d’albums a été une sorte de déclencheur lors du projet de tutorat pour
développer sa motivation à lire, car cette collection faisait partie de ses intérêts en
lecture (Carignan et Beauregard, 2010). Par ailleurs, la perception qu’il a de lui-
même comme lecteur est plus positive. Il se perçoit maintenant comme étant un
lecteur plus habile et vivant des réussites. Pour terminer, ce projet a permis à cet
élève d’améliorer notamment un des aspects de la fluidité, soit l’expression. Il lit
maintenant avec plus d’intonation.
D’un point de vue général, comme nous l’avons déjà mentionné, le projet
de tutorat a eu une influence positive sur cet élève relativement à la
reconnaissance de mots et à la fluidité en lecture, mais également en lien avec son
intérêt pour la lecture qui s’est développé.
5.1.2 Portrait général de 1 ‘élève 2
Il s’agit d’un jeune garçon de 9 ans qui fréquente son école de quartier
depuis le début depuis sa deuxième année du primaire. Ses deux frères ainsi que
sa mère ont un trouble de l’attention sans d’hyperactivité (TDAH). Le trouble du
déficit de l’attention et/ou avec hyperactivité est caractérisé par des troubles
neurologiques qui occasionnent des problèmes de concentration avec ou sans
hyperactivité (Wikipédia, 201 la). En 2009, il a été diagnostiqué pour un déficit de
l’attention et un problème d’impulsivité, mais la mère a toujours refusé la
médication pour son enfant. En 2009-20 10, cet élève a doublé sa deuxième année.
Malgré la reprise de son année, il est encore considéré comme un élève à risque. Il
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est suivi en orthopédagogie et il fait partie d’un groupe en rééducation4pour la
lecture. En classe, il est un élève travaillant et persévérant. Par contre, son niveau
d’attention est de courte durée. Lorsqu’il réalise un travail, il a tendance à parler, à
lire et à répondre rapidement aux questions sans réfléchir.
5.1.2.1 Interprétation des résultats de 1 ‘élève 2
En début d’année, lors du pré-test en reconnaissance de mots, il utilisait
davantage la voie lexicale. Lorsque nous avons observé les résultats au test de
reconnaissance de mots, nous avons remarqué que les méprises les plus
importantes se retrouvaient dans la colonne des pseudomots. Il faisait des
confusions de lettres (calgon-galcon)5,des omissions de lettres (èvron-èron) et il
prononçait certaines lettres muettes à la fin des mots (torat-torat). Ces erreurs
semblent indiquer qu’il ne maitrise pas complètement le processus de décodage.
Comme nous l’avions mentionné plus haut, cet élève fait partie d’un groupe en
rééducation en lecture qui traite cette difficulté. Ce regroupement consiste, avec
l’aide de l’orthopédagogue, à rééduquer ces élèves en lecture en s’inspirant du
modèle de Giasson (2003). En effet, l’acte de lire découle du fait que l’élève doit
maitriser plusieurs processus de bas et de haut niveaux afin de devenir un lecteur
compétent (Irwin, 1991). Ces processus sont présentés sous forme de catégorie
allant du processus le plus simple au plus complexe. Ainsi, celui qui nous
intéresse le plus est celui traitant des microprocessus qui servent à comprendre
l’information à l’intérieur d’une phrase. Pour réussir à accéder à un niveau plus
difficile, cet élève doit notamment réussir à décoder rapidement les mots lus.
Au pré-test en fluidité, l’élève 2 se classait au 30e rang percentile. Il
semble aussi intéressant de faire part du fait que les quatre méprises réalisées sont
peut-être dues au fait qu’il n’a pas su décoder adéquatement les mots lus et que sa
lecture était très saccadée. Comme le mentionne Giasson (2003), cet élève ne lit
pas avec fluidité parce qu’il ne reconnait pas les mots de façon automatisée et
La rééducation est un groupe d’élèves ciblé par l’orthopédagogue qui reçoit un service d’aide en
lecture de façon systématique pendant une période fixe durant l’année.
Le premier mot est celui que l’élève devait être en mesure de lire correctement et le deuxième est
le mot lu par l’élève.
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qu’il est incapable de lire par groupe de mots (cette dernière habileté est travaillée
en rééducation lorsque le décodage est maitrisé). Nous croyons cependant que le
projet de tutorat a permis à cet élève de développer davantage ses habiletés en
lecture.
À la fin du projet, au posttest en reconnaissance de mots, l’élève 2 utilisait
davantage le décodage. Il a eu une augmentation de cinq mots lus en comparaison
avec le pré-test. Il n’a fait que deux omissions de lettres dans sa lecture de mots
contrairement à ses sept erreurs commises au pré-test. Par contre, il a eu une
diminution en ce qui concerne la reconnaissance de mots. Nous croyons que ce
résultat s’explique par le fait qu’il a un trouble de l’attention et de concentration.
Étant donné qu’il n’est pas médicamenté, il n’est pas toujours constant et son
impulsivité semble venir biaiser les résultats. Au commencement de l’évaluation
en lien avec la reconnaissance de mots au posttest, il a buté sur un mot et les trois
autres qui ont suivi ont été mal lus. Nous avons donc dû le rassurer avant de
continuer l’évaluation (les pseudomots). Le reste s’est bien déroulé et il a très bien
réussi la colonne de mots qui traitait du décodage. Au posttest en lien avec la
fluidité en lecture il s’est classé au 20e rang percentile, ce qui constitue une
régression. Nous supposons encore que son déficit de l’attention peut avoir biaisé
les résultats.
5.1.2.2 Influence du projet de tutorat sur 1 ‘élève 2
Pendant le projet de tutorat, l’élève 2 semblait motivé. Par contre, il
éprouvait de la difficulté à se concentrer et son impulsivité rendait sa lecture plus
ardue. Après le projet de tutorat, nous avons remarqué qu’il avait pris de la
maturité et que sa lecture était un peu plus fluide. Maintenant, il décode plus
rapidement les mots lus et il lit avec plus d’exactitude. Sa lecture reste encore un
peu saccadée, mais il travaille très fort afin de pouvoir s’améliorer davantage.
Depuis ce temps, en rééducation, il est passé au niveau supérieur de «lecture par
groupe de mots », ce qui constitue une évolution intéressante. Cette habileté
l’aidera à devenir un lecteur plus habile. De plus par l’entremise de l’entrevue de
groupe, nous avons pu recueillir certains commentaires à son sujet. En effet,
malgré ses difficultés majeures en lecture, il s’est perçu et se perçoit toujours
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comme un lecteur habile. Après le projet de tutorat, sa représentation de lui-même
n’a pas changé. Par contre, son intérêt pour la lecture s’est développé davantage et
il affectionne particulièrement les albums ((Chester » de Mélanie Watt. Ces livres
lui ont réellement donné le gout de lire.
D’un point de vue général, le projet de tutorat a eu une influence positive
sur cet élève relativement à l’amélioration du décodage. Par contre, étant donné
qu’il a un déficit de l’attention non médicamenté, avec impulsivité, ces facteurs
semblent avoir joué un rôle majeur relativement à son rendement négatif pour le
posttest en fluidité. De surcroit, cet élève se perçoit comme un lecteur habile : la
perception qu’il a de lui-même est fausse, mais il ne le réalise pas. Pour terminer,
si nous observons les résultats au bulletin de la 3e étape pour la compétence «Lire
des textes variés », il a obtenu une de note de 55 %. Bien qu’il soit en échec, il a
eu une augmentation de deux crans dans l’échelon établi par la Commission
scolaire de la Seigneurie-des-Mille-Îles et il est considéré comme un élève à
risque. Ceci dit, il s’agit tout de même d’une évolution dont il faut tenir compte.
5.1.3 Portrait général de l’élève 3
L’élève 3 est un jeune garçon de 8 ans qui fréquente la même école depuis
le début de sa scolarisation. À l’école, cet élève est considéré comme un élève
jovial, généreux, travaillant et qui participe bien aux activités proposées par
l’enseignante. De plus, il est suivi en orthopédagogie et il fait partie d’un groupe
en rééducation pour la lecture. Il est considéré comme un élève à risque. Selon
l’orthopédagogue et la psychologue, il pourrait avoir un trouble de l’attention
et/ou d’hyperactivité (TDAH). Pour le moment, les parents refusent de le faire
évaluer.
5.1.3.1 Interprétation des résultats de l’élève 3
En début d’année, lors du pré-test en reconnaissance de mots, il utilisait
davantage la voie lexicale, et au pré-test de fluidité, il se classait au 20e rang
percentile. Lorsque nous avons observé ses résultats, nous avons constaté qu’il
faisait des erreurs d’omission (bligne-bigne), de confusions (jomil-jonil) et des
ajouts de lettres (péren-préren). Ces erreurs indiquent qu’il semble avoir de la
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difficulté à décoder correctement les mots lus. Comme le sujet 2, cet élève fait
aussi partie du groupe en rééducation en lecture pour travailler ses difficultés.
Ainsi, la rééducation répond, en partie, aux difficultés de l’élève, mais nous
croyons fortement que le projet de tutorat est venu l’enrichir et qu’il a apporté une
nouvelle dimension aux élèves moins habiles en lecture. En effet, comme le
mentionne Forgesen (2002), un enseignement plus explicite, plus intensif et
soutenant davantage favorise les apprentissages pour les élèves ayant des
difficultés. Les recherches de Van Grunderbeeck (1994) démontrent également
qu’un lecteur en difficulté a tendance à n’utiliser qu’une seule stratégie de lecture
et il devient souvent très dépendant de l’enseignant. D’où l’importance de
modéliser d’autres stratégies de lecture par les pairs aidants.
En effet, le projet de tutorat vécu semble en lien avec les idées de Forgesen
(2002). Tout d’abord, il permet à un élève ayant des difficultés à décoder et à
reconnaitre les mots d’améliorer sa fluidité en lecture par l’entremise d’un tuteur.
Donc, l’enseignement de ces stratégies se fait par modélisation. Ensuite, ces
rencontres se vivent à l’intérieur d’un laps de temps précis, sur une base régulière
et de courtes durées et pour terminer, des encouragements et du renforcement
positif ont verbalisé de part et d’autre par les pairs aidants et les élèves de 3e
année.
Lors du posttest, l’élève 3 employait toujours la voie lexicale et ses
résultats aux posttests ont été concluants, car il a monté de deux rangs percentile
en fluidité de lecture de mot. Il a également eu une augmentation importante en ce
qui a trait à la reconnaissance de mots et au décodage.
5.1.3.2 Influence du projet de tutorat sur 1 ‘élève 3
Pendant toute la durée du projet de tutorat, l’élève 3 semblait motivé et, à
la fin de celui-ci, nous avons remarqué une évolution intéressante relativement à
sa lecture. Maintenant, il lit avec plus d’exactitude, de rapidité d’expression. Ce
dernier aspect s’est grandement amélioré. De plus, grâce au projet de tutorat, il se
perçoit maintenant comme étant un meilleur lecteur. Il semble beaucoup moins
timide de lire à voix haute devant un groupe et semble plus confiant. De surcroit,
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lors de l’entrevue de groupe, il a mentionné que le projet de tutorat a développé
son gout de lire.
D’un point de vue général, le projet de tutorat a eu une influence très
positive sur cet élève. Selon les résultats au posttest en fluidité, l’élève 3 s’est
grandement amélioré. Il lit maintenant avec plus d’assurance et il se perçoit
comme un lecteur plus habile. En ce qui concerne sa fluidité, il lit avec plus
d’aisance, d’exactitude et d’expression. Pour terminer, si nous observons les
résultats au bulletin de la 3e étape pour la compétence «Lire des textes variés », il
a obtenu une de note de 77 %. Il s’agit d’une augmentation d’un cran dans
l’échelon établi par la Commission scolaire de la Seigneurie-des-Mille-Îles et il
n’est plus considéré comme un élève à risque. Selon les critères de la commission
scolaire, un élève qui obtient une note de 77 % à une des compétences prescrites
par le ministère de l’Éducation est un élève en réussite qui ne requiert aucune aide
particulière.
5.1.4 Portrait général de 1 ‘élève 4
Cette élève est âgée de 9 ans et elle fréquente la même école depuis le
début de sa scolarisation. En classe, elle participe bien aux activités selon son
intérêt. L’enseignante doit l’encourager et lui apporter du soutien, et ce, surtout en
mathématique. De plus, elle éprouve certaines difficultés relativement à la
communication orale. Elle s’exprime peu, parle toujours avec monotonie, son
langage utilisé est trop familier et elle a de la difficulté à développer ses idées.
Cette année, elle reprend sa troisième année avec la même enseignante que
l’année dernière. Il s’agit d’une élève considérée à risque et elle reçoit le service
d’orthopédagogie. Elle fait aussi partie du groupe de lecture en rééducation. Selon
l’orthopédagogue et la psychologue, elle pourrait possiblement avoir un trouble de
l’attention sans hyperactivité (TDAH) et une dyspraxie6.La dyspraxie entrainerait
notamment des difficultés à écrire lisiblement, à dénombrer et à décoder. Pour le
6 Une dyspraxie est un trouble neurologique qui affecte la capacité à planifier et à coordonner ses
gestes de façon à réaliser des actions complexes et adaptées à son environnement (Breton et Léger,
2007)
65
moment, ces deux diagnostics ne sont que des hypothèses, car les parents n’ont
pas encore fait évaluer leur enfant.
5.1.4.1 Inteiprétation des résultats de l’élève 4
Au pré-test en reconnaissance de mots en octobre dernier, la porte d’entrée
utilisée par cette élève pour lire un texte était surtout la voie lexicale et elle se
classait en dessous du 30e rang percentile pour la fluidité en lecture. En observant
les résultats au prétest en reconnaissance de mots, nous avons remarqué qu’elle
faisait certaines confusions de lettres (gavin-ravin, pasirande-parirande),
d’omissions de lettres (plour-pour, anchové-achové) et qu’elle lisait des
pseudomots autres que ceux écrits (èvron-environ, torat-cotorate). À la lumière de
ces résultats, cette élève semble avoir de la difficulté à reconnaitre le son de la
première syllabe de plusieurs mots (dans èvron, elle lisait plutôt environ) et le
phonème initial ceci expliquant notamment certaines méprises en lecture réalisées
par celle-ci. Selon le modèle de Gombert (2000), le décodage s’explique en trois
phases. L’une d’entre elles se nomme le code alphabétique, c’est-à-dire que
l’élève doit reconnaitre le nom et le son des lettres de l’alphabet et nous croyons
que l’élève 4 aurait des difficultés en ce sens. Selon Bus et Van Ijzendoom (1999),
pour réussir à décoder correctement des mots lus, il faut que l’élève prenne
conscience que les mots sont formés de lettres ou de groupes de lettres (les
graphèmes) et que ces lettres forment des sons (les phonèmes) pour ensuite les
mettre en correspondance afin de les décoder.
Les résultats au posttest en reconnaissance de mots de l’élève 4 sont restés
stables en ce qui a trait au décodage (les pseudomots). Par contre, elle a eu une
remontée intéressante pour la voie lexicale (les mots irréguliers). Ces résultats
sont intéressants, car l’acquisition de la voie lexicale favorise habituellement une
plus grande rapidité de lecture. Pourtant, pour le test en fluidité de lecture, ses
résultats au prétest et au posttest sont restés les mêmes. Malgré tous les efforts
fournis par l’élève, son tuteur et les intervenants, ses résultats au test en fluidité en
lecture n’ont pas été concluants. Nous croyons que son TDAH non médicamenté,
le stress et la fatigue auraient eu une incidence sur les résultats attendus au
posttest en fluidité de lecture; ces résultats pourraient donc être biaisés.
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5.1.4.2 Influence du projet de tutorat sur 1 ‘élève 4
Tout au long du projet de tutorat, elle semblait motivée et nous avons
remarqué une amélioration relativement à sa vitesse de lecture, et ce, malgré les
résultats négatifs du test sur en fluidité de lecture. Au début du projet, lorsque
nous l’entendions lire, cette élève lisait très lentement et sans intonation.
Rapidement, nous avons ciblé ses lacunes et nous avons demandé à son tuteur de
travailler ses difficultés sous forme de défi. Après quelques semaines, sa lecture
est devenue plus fluide et elle lisait avec davantage d’intonation. Malgré les
résultats plus décevants du posttest en fluidité de lecture, nous croyons que le
projet de tutorat a eu une influence positive sur ses habiletés de lecture en général.
Maintenant, elle lit avec plus d’expression, même si cette situation reste encore
fragile. Comme nous l’avions déjà mentionné, cette élève avait des difficultés à
s’exprimer correctement et elle avait tendance à parler de façon monotone. Dans
ce cas, ce projet lui a permis de développer cette habileté, mais cette façon de faire
n’est pas encore naturelle. En effet, elle peut facilement «retomber » dans la
monotonie lorsqu’elle s’exprime ou qu’elle lit. En ce qui a trait à ses intérêts en
lien avec la lecture, selon l’entrevue de groupe, elle se dit plus motivée à lire, car
elle comprend mieux ce qu’elle lit. Si nous observons les résultats au bulletin de
la 3e étape pour la compétence «Lire des textes variés », elle a obtenu une de note
de 70 %. Il s’agit d’une augmentation de trois crans dans l’échelon établi par la
Commission Scolaire de la Seigneurie-des-Mille-Îles, ce qui est un résultat
intéressant.
Cependant, comme chercheure, je me questionne sur la validité de la grille
MCLM en lien avec le test de fluidité en lecture. Le sujet 4 en est un bon exemple
car, si nous observons les résultats du prétest et ceux du posttest, cette élève n’a
pas progressé du tout. Par contre, comme intervenants (l’enseignante-chercheure
et l’orthopédagogue) nous avons remarqué une amélioration intéressante en lien
avec les habiletés en lecture et les notes du bulletin de la 3e étape sont aussi
concluantes. Si nous faisons abstraction des résultats et que nous analysons nos
observations, nous croyons que cette élève s’est améliorée en lecture, mais de
façon moins marquante que les autres élèves. Nous nous demandons donc si la
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grille des percentiles (MCML) est adéquate et représente réellement
l’amélioration des élèves en ce qui a trait à la fluidité.
5.1.5 Portrait général de 1 ‘élève 5
Il s’agit d’une jeune fille de 8 ans qui fréquente la même école depuis le
début de son primaire. Depuis le début de sa scolarisation, elle vit plusieurs
difficultés, particulièrement en lecture, et elle présente un trouble de langage.
Selon le rapport en psychologie, son père aurait lui aussi un trouble associé au
langage. En classe, elle prend beaucoup de temps pour maitriser les notions de 3e
année et elle a besoin de soutien. Par contre, elle est travaillante et très autonome.
De plus, elle démontre de la persévérance, car elle désire être comme les autres.
Lorsqu’elle semble assimiler les connaissances et qu’elle doit les appliquer seule,
elle est souvent en situation d’échec. Afin de pallier ses difficultés, notamment en
lecture, elle reçoit les services d’orthopédagogie et elle fait partie du groupe de
lecture en rééducation.
5.1.5.1 Interprétation des résultats de 1 ‘élève 5
Au pré-test en reconnaissance de mots en octobre dernier, la porte d’entrée
utilisée pour lire un texte était surtout la voie lexicale et elle se classait en dessous
du 5e rang percentile pour la fluidité de lecture. Parmi les cinq sujets choisis, elle
est la plus faible d’entre eux. En début d’année, lorsque nous avons observé les
résultats au test de reconnaissance de mots, nous avons remarqué que les méprises
les plus importantes se retrouvaient dans la colonne des pseudomots. Ceci peut
expliquer par le fait que les pseudomots sont surtout liés à la voie phonologique et
non à la voie lexicale. Les quatre méprises étaient des erreurs de confusions de
lettre (jomil-jonil, toude-toute et banze-panze) et des omissions de lettre (fonti
futi). Ces erreurs semblent indiquer qu’elle ne maitrise pas complètement le
processus de décodage et nous avons remarqué, lors de l’évaluation, qu’elle lisait
les mots de façon très saccadée. Il est possible que sa seule porte d’entrée soit la
voie lexicale. Comme les sujets 2, 3 et 4, cette élève fait aussi partie du groupe en
rééducation en lecture pour travailler ses difficultés de lecture. Ainsi, la
rééducation répond, en partie, aux difficultés de l’élève, mais nous croyons
fortement que le projet de tutorat a réellement apporté une nouvelle dimension
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pour nos élèves moins habiles en lecture. La constance et la rigueur sont deux
facteurs très importants pour s’assurer qu’elle assimile tous les apprentissages.
5.1.5.2 Influence du projet de tutorat sur Z ‘élève 5
À la fin du projet de tutorat, elle se classait toujours en dessous du 5e rang
percentile en ce qui a trait à la fluidité, bien qu’elle ait eu une augmentation de dix
mots lus au posttest. De plus, elle a eu une augmentation en reconnaissance de
mot. Le projet de tutorat semble donc avoir eu une influence positive sur cette
élève même si la grille MCLM n’en fait pas mention.
Plusieurs explications pourraient être interprétées dans ce cas-ci, car ce
sujet éprouve des difficultés particulières. Ainsi, en mars dernier (2011), cette
élève a été évaluée par une orthophoniste et elle semblait avoir un trouble de
langage modéré touchant particulièrement l’expression et la compréhension
morphosyntaxique. En d’autres mots, elle a de la difficulté à traiter les
informations en lien avec la structure de phrase. De plus, elle éprouve des
difficultés à trouver ses mots, à les nommer et à les catégoriser (champ lexical).
Donc, à la lumière de ces résultats, elle reprendra sa 3e année l’an prochain et elle
restera avec la même enseignante.
D’un point de vue général, nous croyons tout de même que le projet de
tutorat a été bénéfique pour l’élève 5 relativement à la fluidité de lecture. En effet,
après le projet, cette élève lisait avec plus de rapidité et d’expression. Elle
semblait également plus confiante et elle a développé le gout de lire. Ses albums
de prédilection sont la collection Frisson l’écureuil et la collection Chester.
En conclusion, le test de fluidité a permis de constater que les élèves aidés
se sont améliorés. En moyenne, les élèves en difficulté sont passés de 65 mots à
73 mots lus par minute. De plus, selon l’entrevue semi-dirigée de groupe, leur
intérêt pour la lecture s’est davantage développé et plus particulièrement avec la
série d’albums de Mélanie Watt, soit Chester et Frisson, l’écureuil. Pour la
plupart des élèves aidés, l’estime d’eux-mêmes par rapport à la lecture semble
aussi plus positive. Comme ce fut le cas dans l’étude Wright (2006), le projet de
tutorat semble avoir été une réussite, car les attentes de cette approche
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pédagogique semblent avoir répondu aux besoins des élèves moins habiles en
lecture puisqu’il y a eu une amélioration en lien avec la vitesse de lecture,
l’exactitude et l’intonation. Par conséquent. ils ont tous eu une augmentation de
leur note de bulletin à la 3e étape pour la compétence «Lire des textes variés ».
Ainsi, ce projet semble valoriser la lecture, la réussite et le dépassement de soi.
5.2 Portraits des tuteurs (5e année)
Dans cette deuxième partie, nous présenterons le portrait scolaire de
chaque tutrice afin de faire des liens entre le projet de tutorat et le cade de
référence. De plus, nous expliquerons les résultats au prétest et au posttest en lien
avec la fluidité afin de déterminer s’il y a eu une amélioration chez chacun des
sujets.
5.2.] Tuteur]
Il s’agit d’un élève de il ans qui fréquente la même école depuis le début
du primaire. En classe, il est considéré comme un élève persévérant, responsable
et motivé. Il est un élève qui veut réussir et il s’applique dans tout ce qu’il
entreprend. Selon ses résultats au bulletin et, selon les dires de son enseignante, il
est possible de constater qu’il est un lecteur habile. En effet, il lit avec aisance et
fluidité et son niveau de compréhension en lecture est moyen.
Les résultats au posttest en fluidité de lecture semblent être favorables,
c’est-à-dire qu’il a eu une augmentation de neuf mots lus par minute. Nous
pouvons supposer que le projet de tutorat a eu une influence positive car, lors de
l’entrevue de groupe, cet élève nous a mentionné que le tutorat lui a permis de
développer une meilleure estime de lui-même. Auparavant, il était plus gêné de
lire à voix haute devant ses pairs.
5.2.2 Tuteur 2
Le tuteur 2 est élève de 10 ans qui fréquente la même école depuis le début
de son primaire. En classe, il s’implique constamment et il participe à plusieurs
projets. Il s’agit d’un élève travaillant, souriant et autonome. De plus, il est un
lecteur qui se situe dans la moyenne selon les résultats au bulletin de l’année
précédente.
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Tout comme le sujet précédent, les résultats au posttest en fluidité de
lecture semblent être favorables puisqu’il a eu une augmentation de neuf mots lus
par minute. Nous croyons que le projet de tutorat a eu une influence positive sur
ses habiletés en lecture. En effet, ce projet lui a permis de développer une aisance
et une facilité à lire devant un groupe. Étant donné que ce sujet est un élève plus
introverti, nous avons recueilli moins d’informations que les autres à son sujet.
5.2.3 Tuteur 3
Il s’agit d’un élève âgé de 10 ans qui fréquente son école de quartier
depuis la troisième année. Cet élève reçoit des services en orthopédagogie en
mathématique et en lecture. C’est un élève qui a fait beaucoup de progrès en
lecture depuis son arrivée à l’école. Maintenant, il est considéré comme un lecteur
moyen-faible d’après son enseignante et l’orthopédagogue. Il s’agit d’un très bel
accomplissement pour ce jeune élève car, lorsqu’il est arrivé à l’école, il éprouvait
déjà plusieurs difficultés au plan de la lecture. À l’époque, il aurait pu être un
candidat intéressant pour le projet de tutorat. En classe, cet élève démontre de la
persévérance et il réussit bien. De plus, il participe à différents projets et
s’implique beaucoup auprès des enfants du préscolaire.
Étrangement, les résultats au prétest et au posttest en fluidité de lecture
semblent être restés les mêmes pour le tuteur 3. Ceci signifie donc qu’il n’aurait
pas progressé depuis le début du projet. Nous remettons donc encore en cause la
validité de la grille MCLM qui détermine le rang percentile de l’élève
relativement à la fluidité en lecture.
Par contre, si nous faisons abstraction des résultats et que nous analysons
nos observations, nous croyons que cet élève s’est amélioré en lecture, mais de
façon moins marquante que les autres tutrices. Lors de l’entrevue de groupe, il a
mentionné que le projet de tutorat lui a permis d’apprendre à lire moins vite et
avec plus d’exactitude afin d’être un bon modèle pour son élève. Nous avions
observé la même chose lors des séances de tutorat et nous lui avions fait part de
cette amélioration lors des rétroactions réalisées quotidiennement. Il faut
mentionner que cet élève avait été sélectionné malgré ses difficultés en lecture.
Parmi les cinq tuteurs, celui-ci était le seul élève à risque, mais il avait toutes les
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autres qualités nécessaires pour devenir un bon tuteur (Lee, Bournot-Trites et
Séror, 2003). Malgré tout, nous croyons que cet élève a pu profiter de ce projet
pour devenir un meilleur lecteur et l’élève qu’il parrainait est celui qui s’est le
plus amélioré parmi les cinq élèves de 3e année. En effet, nous constatons que le
niveau de lecture du tuteur n’a pas de conséquence positive ou négative en ce qui
concerne l’amélioration du niveau de lecture de l’élève en difficulté. Nous
croyons qu’un projet de tutorat bien encadré et structuré semble assurer des
bénéfices positifs pour les élèves en difficulté.
5.2.4 Tuteur 4
Il s’agit d’un élève de 11 ans qui fréquente son école de quartier depuis le
début de son primaire. Il est considéré comme un élève extraordinaire par son
enseignante et il semble posséder tous les atouts pour réussir. C’est un élève
motivé, organisé, sociable et attentif aux besoins des autres. De plus, il participe à
différents projets scolaires comme le théâtre et le cirque. D’après les résultats de
fin de 2e cycle, et selon son enseignante actuelle, il est considéré comme un
lecteur habile.
Les résultats au posttest en fluidité de lecture semblent être très favorables.
Il a eu une augmentation de 22 mots lus par minute et il n’a fait qu’une seule
méprise. Cet élève a été un candidat idéal, car il a toujours surpassé nos attentes.
Lors des rencontres avec son élève, il modélisait des stratégies de lecture qui
n’étaient pas exigées par le projet de tutorat. Par exemple, lorsque l’élève aidé
lisait un mot nouveau dans une phrase (la plante médicinale...), le tuteur lui
montrait des «trucs » (identifier un mot déguisé dans un autre mot: médicinale-
médecin) pour lui faire mieux comprendre le sens de la phrase. Il le faisait de
façon si naturelle que nous avons accepté ses interventions. Il est bien entendu que
l’élève aidé a pu bénéficier de cette richesse.
5.2.5 Tuteur 5
Ce tuteur est un élève de 10 ans et il fréquente la même école depuis le
début de son primaire. À l’école, c’est un élève persévérant, respectueux, attentif
et sportif. En classe, il travaille de façon assidue et il a à coeur sa réussite scolaire.
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De plus, il s’implique dans plusieurs projets. D’après les résultats de fin de 2e
cycle êt de son enseignante actuelle, il est considéré comme un lecteur qui se situe
dans la moyenne.
Les résultats au posttest en fluidité de lecture semblent être satisfaisants.
En effet, il a eu une augmentation de six mots lus par minute et il a fait une seule
méprise. Nous croyons que le projet de tutorat a eu des répercussions positives,
car, lors de l’entrevue de groupe, il a mentionné que sa compréhension en lecture
s’était améliorée depuis qu’il lisait plus lentement.
En conclusion, le test de fluidité a permis de constater que quatre tuteurs
sur cinq ont eu une amélioration intéressante. Par contre, il faut rester prudent
concernant la grille d’évaluation en fluidité (MCLM) et son interprétation. De
plus, en moyenne, les sujets sont passés de 150 mots à 158 mots lus par minute.
Par ailleurs, selon l’entrevue semi-dirigée de groupe, il a été possible de constater
que le projet de tutorat a permis, pour certains, d’être plus confiants et d’être
moins gênés de lire un texte devant un groupe. En plus, ils ont développé des liens
d’amitié avec les élèves aidés et ont aussi renforcé leur amitié déjà existante avec
les autres tuteurs. Ainsi, le projet de tutorat semble avoir eu des répercussions
positives sur les cinq tuteurs, et ce, à plusieurs niveaux.
Enfin, dans le but de revenir sur les analyses statistiques réalisées, il est
possible de constater que la plupart des résultats sont non significatifs, à
l’exception des résultats des élèves de 3e année en lien avec la compétence « Lire
des textes variés ». Il est nécessaire de nuancer les résultats ici puisque nous
avions un faible nombre de paires, soit cinq paires. En effet, le test non
paramétrique est « sensible » à la présence de rangs négatifs et d’ex aquo, et ce,
particulièrement dans le contexte où nous avons peu de paires.
L’interprétation qualitative réalisée a donc permis donc d’avoir un regard
plus approfondi en lien avec l’évolution positive de chacun des sujets à travers le
projet de tutorat. Les deux types d’analyse se complètent : l’analyse qualitative
brosse un portrait de chacun des élèves tandis que l’analyse quantitative dresse un
portrait plus global des cinq sujets à l’étude.
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5.3 Retour sur le projet de tutorat
Nous croyons que cette approche pédagogique, soit le projet de tutorat, a
répondu à nos attentes par rapport aux tuteurs. Selon les recherches de Cohen et
al. (1982) ainsi que celle de Topping (1988), pour assurer le bon fonctionnement
d’un projet de tutorat, il faut mettre en place certains éléments tels que former les
tuteurs, avoir un programme structuré, considérer la différence d’âge entre l’élève
aidé et le tuteur et s’assurer que le projet soit précis et de courte durée.
Toutes ces recommandations ont été respectées lors de l’implantation de ce
projet. Tout d’abord, pour ce qui est de la formation des tuteurs, ils ont été formés
par l’enseignante-chercheure sous forme de jeux de rôle. Nous croyons que cet
aspect de la démarche est une condition nécessaire à la réussite d’un projet d’une
telle envergure. Ensuite, l’enseignement à l’aide du tutorat a été établi en fonction
de la démarche d’intervention spécifique en dix étapes de Wright (2006) qui
englobait la procédure à suivre et la période de rétroaction. Ce procédurier
permettait d’être structuré et encadré. Pour terminer, le temps alloué au projet
semblait suffisant et permettait de pouvoir observer une évolution chez nos
candidats.
En résumé, cet essai démontre qu’un projet de tutorat bien encadré et bien
structuré peut permettre d’obtenir des résultats intéressants. Par contre, les
résultats attendus auprès des élèves en difficulté semblent un peu moins
satisfaisants. Nous croyons que le fait d’avoir choisi des élèves en trop grande
difficulté n’a pas permis de voir tout le potentiel de ce projet. Quoi qu’il en soit,
chacun des élèves, qu’il soit tuteur ou élève aidé, a évolué à sa façon à travers ce
projet de tutorat, et ce, de manière positive.
Certaines recommandations sont suggérées pour améliorer l’efficacité du
projet de tutorat. Dans un premier temps, il serait nécessaire de choisir des élèves
de 3e année ayant des difficultés de lecture en fluidité se situant au 30e rang
percentile (c’est-à-dire 80 mots lus par minute selon la grille MCLM), car ce sont
des élèves en moins grande difficulté. Dans un deuxième temps, il faudrait
s’assurer que les élèves en difficulté aient un niveau d’attention acceptable, avec
ou sans impulsivité ou hyperactivité, et qu’il soit médicamenté. Dans un troisième
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temps, il faudrait graduer les livres proposés par niveau de difficulté afin d’avoir
un suivi plus détaillé de chaque élève et également leur faire passer une évaluation
avant d’accéder à un niveau supérieur. Pour terminer, il serait intéressant de créer
un pré-test et un posttest qui permettrait d’évaluer la progression de la
compréhension en lecture.
5.4 Limites de la recherche
Une des premières limites de cette recherche est le fait que le projet de
tutorat n’avait que dix participants composés de cinq élèves aidés et de cinq
tuteurs. Étant donné l’échantillonnage restreint, il est difficile de tirer des
conclusions générales du projet. Cependant, il est important de mentionner que
l’enseignante-chercheure et l’orthopédagogue n’auraient pas pu avoir un nombre
plus élevé de sujets, car elles étaient les seules intervenantes dans le projet de
tutorat.
Le fait d’avoir travaillé avec certains élèves de 3e année ayant des
difficultés majeures en lecture en lien avec le décodage, la reconnaissance de mots
et la fluidité peut être considéré comme une limite. Nous croyons qu’ils avaient
trop de rattrapage à faire par rapport aux autres sujets pour être capables
d’atteindre un niveau percentile au-dessus du 30 % selon la grille MCLM. Ainsi,
on considère qu’une performance égale ou supérieure au 30e rang percentile en
fluidité de lecture ne handicape plus l’élève pour la compréhension.
Une autre limite, découlant de la précédente, est le fait que certains élèves
de 3e année avaient un déficit de l’attention non médicamenté. Cette
problématique entrainait, chez les sujets concernés, des difficultés de
concentration et ils ne réussissaient pas à avoir des périodes soutenues de lecture
durant plus de deux minutes consécutives. Ainsi, si nous voulons maximiser l’aide
offerte aux élèves en difficulté, il semblerait nécessaire de s’assurer que les élèves
choisis pour un tel projet aient les atouts disponibles pour être en mesure de
recevoir l’aide dont ils ont besoin.
Ensuite, le posttest 1 en fluidité qui a servi d’évaluation pour les élèves de
3e année était un texte trop difficile pour leur niveau. Tout d’abord, les mots
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étaient difficiles à lire et la police de caractère utilisée était trop petite. Ensuite, le
sujet était peu intéressant et, pour terminer, la mise en page n’était pas très
attirante. Nous avons donc ajouté un deuxième posttest afin de pouvoir comparer
les résultats de ceux-ci, mais nous ne l’avons pas considéré pour l’analyse des
résultats. Nous voulions simplement voir s’il y avait des écarts importants entre
les résultats du posttest 1 (texte difficile) et celui du posttest 2 (texte adapté). Le
texte de départ avait été choisi par l’orthopédagogue et nous avons ensuite révisé
son choix.
De plus, toujours en lien avec le test de fluidité de lecture, nous nous
questionnons sur la validité de la grille MCLM. Cette grille semble très
intéressante si nous l’utilisons simplement pour quantifier des résultats avec un
grand nombre d’élèves. Par contre, si nous voulons analyser des résultats en lien
avec la progression en fluidité de lecture, il arrive que cette grille ne soit pas
adéquate, car elle ne présente pas le portrait réel de l’élève évalué. Nous pouvons
donc l’utiliser, mais il faut être prudent et nuancé.
En terminant, en ce qui concerne la prise de notes lors de l’évaluation du
prétest et du posttest en fluidité de lecture pour les élèves de 3e et de 5e année,
nous aurions pu laisser des traces sur la copie de l’élève relativement aux types de
méprises en lecture au lieu de seulement annoter seulement les erreurs. Cette prise
de notes aurait pu favoriser l’obtention de meilleures informations sur la façon
dont lisent nos élèves. En plus, il aurait été intéressant d’enregistrer les entretiens
avec le magnétophone de façon à avoir d’autres données disponibles. Ces deux
façons de faire auraient peut-être pu permettre d’aller plus loin dans
l’interprétation des données.
5.5 Conclusion
Pour conclure, nous avons constaté que le projet de tutorat a permis aux
élèves en difficultés de lecture de développer leur confiance en eux et d’améliorer
leur compétence à lire. Chacun d’entre eux a évolué dans un ou plusieurs aspects
de la fluidité en lecture soit la vitesse, l’exactitude ou l’expression. Même si, pour
certains élèves, les résultats obtenus aux posttests n’étaient pas concluants, nous
savons qu’ils se sont améliorés, car nous les entendions lire et nous les observions
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de façon très précise lors des rencontres bi-hebdomadaires. Nous croyons aussi
que les tuteurs ont fait un travail exceptionnel auprès des élèves aidés. En effet,
les cinq tuteurs étaient tous très compétents. à leur manière. Le fait que les tuteurs
aient reçu une formation avant de recevoir leur élève semble nécessaire si on veut
qu’ils soient de bons intervenants bien préparés. De plus, les rétroactions données
après chaque rencontre permettaient aux tuteurs de s’ajuster pour la prochaine
fois. Un autre aspect positif de ce projet repose sur le type de livre qui a été choisi.
Les albums ont été très appréciés par tous les élèves et seulement certains titres
n’ont pas été aimés par ceux-ci.
Le projet de tutorat a permis à tous les élèves impliqués d’améliorer leur
lecture et il a eu des répercussions positives en classe. En effet, l’ensemble des
élèves, à part un seul, a vu ses notes de bulletin augmenter à la 3e étape pour la
compétence (<Lire des textes variés ». Cette amélioration démontre que cette
approche pédagogique est un moyen intéressant pour pallier les difficultés de
lecture chez les lecteurs moins habiles.
Enfin, ce projet n’est pas seulement un projet d’intervention; il permet
également aux élèves de développer de l’assurance, de laisser tomber les préjugés,
de développer des liens d’amitié et de s’épanouir à travers la lecture.
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ANNEXE A
TEST DE RECONNAISSANCE DE MOTS (1er CYCLE)
COPIE DE L’ÉLÈVE
Lecture de motsl cycle
homme fée nalo
huit frère bligne
femme oiseau fluc
pays jaune chane
main montagne jomil
ville souris rine
sept jeudi tuval
dix verte péren
pied douche toude
soeur maison jansse
deux fête Vutif
train ventre mirou
loup soleil Sume
coeur refuge Luchi
cinq longue Fonti
poison boutique banze
crayon couture Caru
six périmètre Tela
bout anormal chumi
hier visage lèque
7
Nadine Coutu Conseillère pédagogique soutien en orthopédagogie 2009
EOLE Echelle d’acquisition en Orthographe Lexical, Béatrice et Phi]ippe Pothier, édition RETZ
Adapté La batterie adaptative d’évaluation cognitive du langage écrit (Aurélia Ambu et Marie de Saint
Andrieu)
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ANNEXE B
TEST DE RECONNAISSANCE DE MOTS (1er CYCLE)
COPIE DE L’ENSEIGNANTE
Nom de l’élève:
Date:
--____
Lecture de mots - l cycle
IRRÉGULIERS RÉGULIERS PSEUDO-MOTS
homme fée nalo
huit frère bligne
femme oiseau fluc
pays jaune chane
main montagne jomil
ville souris rifle
sept jeudi tuval
dix verte péren
pied douche toude
soeur maison jansse
deux fête vutif
train ventre mirou
loup soleil sume
coeur refuge luchi
cinq longue fonti
poison boutique banze
crayon couture caru
six périmètre tela
bout anormal chumi
hier visage lèque
Temps:____ Temps: Temps:
Score /20 Score /20 Score /20
Nadine Coutu Conseillère pédagogique soutien en orthopédagogie 2009
ÉOLE Echelle d’acquisition en Orthographe Lexical, Béatrice et Philippe Pothier, édition RETZ
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ANNEXE C
TEST DE RECONNAISSANCE DE MOTS (2e CYCLE)
COPIE DE L’ÉLÈVE
Lecture de mots 2e cycle
point quarante rac
chez château gavin
club soigneur caldon
joyeux chenille rijende
wagon gens plour
parfum feuillage vatriche
yeux flacon pisal
agenda ménagère bertale
compter phrase èvron
vingt joquille pasirande
quart guerre anchové
oeil travailler apinte
monsieur chienne courlone
accident aile stipe
clef automobile torat
chorale village casine
fusil invitation bate
écho bouteille colinte
examen scolarité abranise
bout seize glon
9
9Naciine Coutu Conseillère pédagogique soutien en orthopédagogie 2009
ÉOLE Échelle d’acquisition en Orthographe Lexical, Béatrice et Philippe Pothier, édition RETZ
Adapté La batterie adaptative d’évaluation cognitive du langage écrit (Aurélia Ambu et Marie de Saint
Andrieu)
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ANNEXE D
TEST DE RECONNAISSANCE DE MOTS (2e CYCLE)
COPIE DE L’ENSEIGNANTE
Nom de l’élève:
Date:
Lecture de mots — 2e cycle
IRRÉGULIERS RÉGULIERS PSEUDO.-MOTS
point quarante rac
chez château gavin
club soigneur caldon
joyeux chenille rijende
wagon gens plour
parfum feuillage vatriche
yeux flacon pisal
agenda ménagère bertale
compter phrase èvron
vingt joquille pasirande
quart guerre anchové
oeil travailler apinte
monsieur chienne courlone
accident aile stipe
clef automobile torat
chorale village casine
fusil invitation bate
écho bouteille colinte
examen scolarité abranise
bout seize glon
Nadine Coutu Conseillère pédagogique soutien en orthopédagogie 2009
ÉOLE Échelle d’acquisition en Orthographe Lexical, Béatrice et Philippe Pothier, édition RETZ
Adapté La batterie adaptative d’évaluation cognitive du langage écrit (Aurélia Ambu et Marie de Saint-Andrieu)
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ANNEXE E
TEST DE FLUIDITÉ 1_3e ANNÉE
Quel chien, ce Biniou
Antoine rêve d’avoir un chien, un chien
copain rigolo. Il l’appellerait Biniou et
l’emmènerait partout.
Justement Crapette, la chienne de la voisine,
vient d’avoir des petits, et madame Plumot a
promis à Antoine de lui en donner un... si ses
parents sont d’accord. Mais les parents disent
toujours non:
- On a déjà assez de travail, on ne va pas en
plus s’occuper d’un chien.
- II sera toujours dans nos pattes, et puis qui
le sortira?
Comment faire pour qu’ils disent oui?
Un matin, Antoine arrive dans la cuisine en
tenant un bout de ficelle terminé par une
boucle qui trame par terre. li annonce à ses
parents
- Je vais promener Biniou!
D’habitude, au petit déjeuner, sa mère n’a pas
l’air très réveillée. Mais là, elle ouvre les
yeux ronds comme les billes. Antoine
explique:
- Ben oui, Biniou, c’est mon chien! Il est
mignon, hein?
Sa mère se met à bafouiller
- Enfin, Antoine, enfin, Antoine, tu ne...?!
Mais Antoine est déjà dehors, avec sa ficelle.
Un quart d’heure plus tard, le revoilà dans la
cuisine. Avant de s’assoir,
il accroche la ficelle au pied de sa chaise
et dit
- Assez, Biniou! Là, sois sage!
Son père se penche par-dessus la table
pour regarder le pied de la chaise et
demande, l’air très inquiet:
- Tu es sûr que tu te sens bien?
-Oh! Très bien, répond Antoine. Biniou
aussi va très bien. Il est sage, tu ne trouves
pas?
Son père hoche la tête, tris sérieux
- Ça tu peux le dire. Il est tellement sage
qu’on ne e remarque même pas
Le soir en rentrant de l’école, Antoine se
précipite dans sa chambre, sort toutes ses
économies de sa boite à secrets, et file au
supermarché avec sa ficelle. Il achète de
la pâtée pour chien, une écuelle en
plastique rouge, une laisse et un vrai
collier de chien tout en cuir.
De retour è la maison, il remplit l’écuelle
de pâtée et la pose par terre dans la
cuisine avec un bol d’eau fraiche. Puis il
demande à sa mère:
- Maman, puisque Biniou est si sage, il
pourra dormir avec moi, ce soir?
- Pas question! Je ne veux pas voir ce
chien sur ton lit, répond-elle sérieusement.
Puis elle éclate de rire
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- Ah! Là! Là! Toi et ton imagination!
Au bout de quelques jours, les voisins
sont habitués à voir Antoine se promener
en tramant une laisse et un collier de
chien. Il sort Biniou deux fois par jour,
même quand il pleut. Chaque matin, il
lave l’écuelle rouge, remet de la pâtée
dedans et remplace l’eau du bol. Ses
parents le regardent faire, épatés
- Dis donc, il s’en occupe bien, de son
chien! Dis sa mère.
- Oui, c’est vrai, admet son père.
Antoine en profite pour leur demander:
- Serais-je capable de m’occuper de
n’importe quel autre chien?
- Peut-être, répond sa mère. Mais
maintenant, on a Biniou. Un chien c’est
bien. Deux chiens, quel tintouin!
Le dimanche suivant, Antoine arrive
dans la cuisine, l’air complètement
affolé:
- Vous n’avez pas vu Biniou? Il a
disparu!
Sa mère hausse les épaules
- Comment aurait-il fait? La porte est
fermée. Il était encore avec toi hier soir,
je l’ai vu. Toi aussi, tu l’as vu? Ajoute-t
elle en se tournant vers son mari.
Celui-ci secoue la tête en levant les yeux au
ciel
- Ah! Là! Là! Vous et votre imagination!
Antoine se met à fouiller la maison en criant:
- Biniou! Biniou!
Il explore tous les placards, regarde sous les
lits et même dans la baignoire. Son père lui
propose, avec un petit sourire:
Nombre de mots lus
______
Nombres d’erreurs
_ _
MCLM:
____
11
- Tu pourrais mettre une annonce dans les
magasins : «Mai perdu un petit chien...»
- Mais comment je ferais pour le décrire?
Non, on ne le retrouvera jamais, soupire
Antoine.
Et il ne parle plus de Biniou pendant toute
la journée. Le soir, pendant le diner, sa
mère avoue tout à coup
- C’est bête à dire, mais Biniou
commence à me manquer!
D’émotion, Antoine lâche sa cuillère de
partage.
- Alors, on pourrait prendre un autre
chien!
- Et si Biniou revient? Lui dit son père.
Deux chiens, c’est beaucoup trop!
Antoine insiste d’une voix suppliante:
- Il ne reviendra pas, je le sais, et zéro
chien, ce n’est pas assez.
Sa mère réfléchit un moment, puis elle le
regarde avec un grand sourire
- Tu es sûr? Il ne reviendra pas? Dans ce
cas, c’est différent. La voisine, madame
Plumot, n’a pas encore donné tous les
petits de Crapette. Il en reste un, je
crois...
Antoine retient sa respiration.
- Il n’est pas très tard, continue son père.
Si on allait lui rendre visite?
Depuis ce soir-là, Antoine a un chien, un
vrai! Un chien copain rigolo.
Il l’a appelé Biniou et l’emmène partout!
Source: Linda Leopold Strauss
Traduction : Sylvie Thierry
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ANNEXE F
GUIDE D’ENTREVUE
Entrevue semi-dirigée
1- Qu’est-ce qui te motive et qui te donne le gout de participer au projet de
tutorat?
2- D’après toi, quelles sont les qualités à avoir pour être un bon lecteur?
3- As-tu déjà eu l’occasion d’être responsable d’un groupe d’élèves ou d’enfants
plus jeunes que toi? Si oui, explique-nous de quelle façon?
4- Pourquoi aimerais-tu aider des plus jeunes que toi?
5- Mise en situation:
Ton enseignante propose à la classe une activité particulière, soit d’aller
aider une classe de 1Ie année à composer une lettre pour le Père Nol. Rendu en
classe, tu es jumelé avec un élève un peu turbulent, c’est-à-dire qu’il bouge, il
parle et il a de la difficulté à se concentrer sur le travail à faire. Que fais-tu?
6- Dans tes temps libres aimes-tu lire et pourquoi?
7- Quel genre littéraire préfères-tu?
8- Essaie de me convaincre que tu es le meilleur candidat pour devenir un tuteur
dans le cadre du projet?
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ANNEXE G
LETTRE D’AUTORISATION _3e ANNÉE
Bonjour chers parents,
Pour ceux qui ne me connaissent pas, je me nomme Mme Pascale et je suis
une enseignante de V année à l’école de votre enfant. Depuis le mois d’aout 2009,
j’ai entamé un projet d’étude à la maitrise à l’Université de Sherbrooke. Ce projet
traite des difficultés d’aisance et de fluidité en lecture chez les élèves de V année. Le
but de cette recherche est de mettre en place un programme d’intervention en lecture
pour les élèves en difficulté. Ce programme se nomme le tutorat et il consiste à
jumeler un élève aidant, c’est-à-dire un tuteur (un élève de 5e année), avec un élève de
3e année étant moins habile en lecture.
Ainsi, votre enfant,
__________________________________,
a été sélectionné pour
faire partie de mon projet de recherche. La sélection des enfants a été faite en
collaboration avec Isabelle Sauvé qui travaille comme orthopédagogue. Ce projet
engage votre enfant à être disponible du 16 novembre au 9 février 2011. La durée du
programme sera de 10 semaines avec deux interventions de 20 minutes par semaine.
Les périodes de tutorat se dérouleront sur l’heure du diner et dans ma classe
(local 218). De plus, les enfants seront filmés afin de voir leur façon de faire. Ainsi,
j ‘obtiendrai des données que je pourrai évaluer et analyser. De plus, je serai en
mesure de constater les retombées du programme de tutorat chez les élèves ciblés par
mon projet de tutorat. Soyez assurés que la confidentialité de votre enfant sera
respectée et que les données seront utilisées seulement pour ma recherche.
Si vous êtes d’accord avec le projet, veuillez remplir le coupon-réponse et me
le retourner avant le 12 novembre. Si vous avez des questions, n’hésitez pas à me
contacter par téléphone. Il me fera plaisir de répondre à toutes vos interrogations.
Merci de votre collaboration et de la confiance que vous m’accordez.
Pasquale Ayotte
(450) 621-5642
88
Coupon-réponse
J’autorise mon enfant
______________________________,
dans le groupe
_______
à participer au projet de tutorat et d’être filmé.
Signature du parent
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ANNEXE H
LETTRE D’AUTORISATION 5e ANNÉE
Bonjour chers parents,
Pour ceux qui ne me connaissent pas, je me nomme Mme Pascale et je suis
une enseignante de V année à l’école de votre enfant. Depuis le mois d’aout 2009,
j’ai entamé un projet d’étude à la maitrise à l’Université de Sherbrooke. Ce projet
traite des difficultés d’aisance et de fluidité en lecture chez les élèves de 3 année. Le
but de cette recherche est de mettre en place un programme d’intervention en lecture
pour les élèves en difficulté. Ce programme se nomme le tutorat et il consiste à
jumeler un élève aidant, c’est-à-dire un tuteur (un élève de 5e année), avec un élève de
3e année étant moins habile en lecture.
Ainsi, votre enfant,
_________________________________,
a été sélectionné
parmi 10 candidats potentiels pour faire partie de mon projet de recherche à titre de
tuteur. Ce mandat l’engage à être disponible du 16 novembre au 9 février 2011. La
durée du programme sera de 10 semaines avec deux interventions de 20 minutes par
semaine. Les périodes de tutorat se dérouleront sur l’heure du diner et dans ma classe
(local 218). De plus, les enfants seront filmés afin de voir leur façon de faire. Ainsi,
j’obtiendrai des données que je pourrai évaluer et analyser. De plus, je serai en
mesure de constater les retombées du programme de tutorat chez les élèves ciblés par
mon projet de tutorat. Soyez assurés que la confidentialité de votre enfant sera
respectée et que les données seront utilisées seulement pour ma recherche.
Si vous êtes d’accord pour que votre enfant participe au projet, veuillez
remplir le coupon-réponse et me le retourner avant le 12 novembre. Si vous avez des
questions, n’hésitez pas à me contacter par téléphone. Il me fera plaisir de répondre à
toutes vos interrogations.
Merci de votre collaboration et de la confiance que vous m’accordez.
Pasquale Ayotte
(450) 621-5642
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Coupon-réponse
J’autorise mon enfant
______________________________,
dans le groupe
_______
à participer au projet de tutorat et d’être filmé.
Signature du parent
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ANNEXE I
TEST DE FLUIDITÉ 2_3e ANNÉE
- COPIE DE
Mon grand Frère
Mon grand frère s’appelle Maxime. Il aime la pizza, la couleur rouge
et le brocoli. À l’école, il fait le dur. Ses amis l’appellent Max. À la
maison, il donne des bisous à maman. Elle l’appelle Maxou chéri.
À l’école, il ne me parle jamais. Il me dit: «Je ne joue pas avec les
bébés! » Moi, je sais qu’à la maison, on s’amuse beaucoup ensemble.
Nous faisons de la planche à roulettes. Nous jouons au ballon. Je
prends son lézard.
Je l’aime mon grand frère, même s’il m’embête un peu à l’école.
Aussi, je rigole bien quand maman vient nous chercher à l’école et
qu’elle crie : «Maxou chéri! »
12
12 Tiré: Effets soutenus d’un programme d’enrichissement de la lecture implanté en première année du
primaire
Université du Québec à Montréal
Laurence Bergeron
Déc. : 2007
(1
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ANNEXE J
TEST DE FLUIDITÉ 2_3e ANNÉE
- COPIE DE L’ENSEIGNANTE
Mon grand frère
Mon grand frère s’appelle Maxime. Il aime la pizza, 10
la couleur rouge et le brocoli. À l’école, il fait le dur. 23
Ses amis l’appellent Max. À la maison, il donne des 34
bisous à maman. Elle l’appelle Maxou chéri. 42
À l’école, il ne me parle jamais. Il me dit: «Je ne 55
joue pas avec les bébés! » Moi, je sais qu’à la 66
maison, on s’amuse beaucoup ensemble. Nous 73
faisons de la planche à roulettes. Nous jouons au 82
ballon. Je prends son lézard. 87
Je l’aime mon grand frère, même s’il m’embête un 99
peu à l’école. Aussi, je rigole bien quand maman 109
vient nous chercher à l’école et qu’elle crie: 119
«Maxou chéri! » 121
Nombre de mots lus:
Nombre d’erreurs:
MCLM:
13
13 Tiré: Effets soutenus d’un programme d’enrichissement de la lecture implanté en première année du
primaire
Université du Québec à Montréal
Laurence Bergeron
Déc. : 2007
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ANNEXE K
GRILLE MCML
En nombre de mots correctement lus par minute MCLM
7 ans 8 ans 9 ans 10 ans 11 ans 12 ans
2e/ler 1/2e 1J3e
Cycle Cycle Cycle Cycle Cycle
Percentile
90 103 129 161 177 189 198
80 90 116 144 164 175 180
70 79 108 131 154 166 170
60 70 101 124 147 155 163
50 64 95 115 140 151 153
40 57 88 109 125 136 144
30 52 80 98 117 127 138
25 50 78 93 114 125 135
20 48 73 87 112 119 125
15 41 69 80 108 110 122
10 37 62 74 96 98 115
5 24 54 67 87 88 104
On considère qu’une performance en MCLM égale ou supérieure au 30e
percentile en fluence de lecture ne handicape plus l’élève pour la
compréhension.
On considère que les 15 % les plus faibles (MCLM plus petit ou égal au 15e
percentile) en fluence de lecture sont en difficultés importantes en lecture.
14
14 Cogni-Sciences
Laboratoire des sciences de l’éducation
Université Pierre Mendès France Grenoble
E .L.FE
Évaluation de la lecture en FluencE
Juin 2008
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ANNEXE L
TEST DE FLUIDITÉ _5e ANNÉE - COPIE DE L’ÉLÈVE
Le livre disparu
Je m’appelle Sara etj’ai huit ans. Aujourd’hui, je suis très en colère. C’est rare que
je me fâche, cela ne m’arrive pas souvent, mais c’est une bonne raison. Je vai
t’ expliquer.
Je suis une passionnée de la nature. J’aime tous les animaux. De la mignonne petite souris
au gros éléphant gris, je veux tout connaitre sur les espèces. Je lis des tonnes de livres
pour apprendre toujours plus. Mon animal favori est le dauphin.
Mais aujourd’hui, en revenant de l’école, « Malheur! » Mon livre préféré a disparu! Qui a
osé le prendre?
Je demande aux jumelles. Je suis certaine qu’elles l’ont pris pour colorier et découper les
images. Elles n’ont que trois ans, mais elles fouillent partout. Elles me répondent que ce
n’est pas elles.
Je demande à mon grand frère. Je suis sûr qu’il l’a caché juste pour m’embêter. Il a treize
ans, mais parfois, il est plus « bébé » que moi. Il me dit que ce n’est pas lui.
Je suis rouge comme une tomate. Je vais exploser! Tout le monde le sait : mes livres,
c’est sacré! C’est très important! Je veux tous les membres de ma famille dans le salon
pour régler ça.
Ma mère arrive dans le salon, étonnée de toute cette action. Mes soeurs et mon frère se
défendent : «Ce n’est pas moi! » « Maman, quelqu’un a pris mon livre sur les dauphins!
» hurlai-je. Elle me dit, de sa voix douce et calme : « Tu ne te rappelles par Sara? Je
l’avais rangé dans ma chambre pour que personne n’y touche! »
Mes soeurs et mon frère me regardent avec des fidèles dans les yeux. « Oups... ». Je crois
que je leur dois des excuses! J’ai peut-être réagi un peu trop vite.. 15
15 Tiré: Effets soutenus d’un programme d’enrichissement de la lecture implanté en première année du
primaire
Université du Québec à Montréal
Laurence Bergeron
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ANNEXE M
TEST DE FLUIDITÉ 2- 3Q ANNÉE - COPIE DE L’ENSEIGNANTE
Le livre disparu
Je m’agpdle San et j’ai but ans. .Aujauzd’hui,je suis très encdke. C’est rare que je me fiche, 22
cela ne m’anrive pas sauvent mais c’est une booneraison. Je ‘vais t’eaptiquer.
Je suis une passionnée de la nature. J’aime tais les animaux De la mignonne petite sains zu ra
élégtant gns.je veux tait connaître suries upèces. Je lis des toimu de livres pair awnendre 73
toujours dus. Monanimal favai estledauphin. 83
Mais aujaind’lmi, en revenant de l’émie. « Malheur! » Mon livre géfaré a disparu! Qui a osé le 100
prendre? 101
Je demande aux jumelles. Je suis certaine qu’alu l’ont pris pair colaier et dècauper les images. 119
Elles n’ait que trois ans, niais elles fauiflent partout. Blu nu répondent que ce n’ est pas elles. 138
Je dernarele à mon grani frère. Je suis s qu’il l’a caché juste pour m’entêter. Il a treize ans. 160
mais prrtbis, il estplus «bébé »que niai, fl nu dit que ce n’est pas lui. 177
Je suis rouge conne une tanate. Je ‘vais e,qloser! Tout le traide le sait: nus livres, c’est sré! 196
C’est très inpœtant! Je veux tais les numbres de nia famille dans le salon pair régler ça. 214
Ma mère arrive dans le salon, étamée de toute cette action. Mu soeurs et ntrs fiui’e se défendent: 222
« Ce n’est pas md! » « Maniais, quelqu’un a iris na livre sur les dauphins! » hurlai’j e. Elle me 250
dit, de sa voix daioe et cairns : «Tu ne te rawelles par San? Je l’anis nagé dans ma chantre 270
pairque personne n’y touche! » 276
Mes soeurs et mas frère me regardent avec des fidèles dans les yeux. « Oups.. ». Je crois que je 4
leur dois du excuses! J’ai peut-être réagi un peu trop’vite,.. 3]7
Nombre de mots lus:
Nombre d’erreurs:
MCLM:
16
Déc. : 2007
Tiré: Effets soutenus d’un programme d’enrichissement de la lecture implanté en première année du
primaire
Université du Québec à Montréal
Laurence Bergeron
Déc. : 2007
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ANNEXE N
GRILLE D’ÉVALUATION FORMATRICE DES TUTEURS
Tuteur:
L’élève aidé:
Évaluation de la rencontre #
Le protocole OUI NON NE
Se préparer avant la rencontre de tutorat:
1- Les pairs doivent s’assoir dans un lieu calme et se
choisir un livre.
2- Placer le livre dans une position adéquate où le tuteur
et_l’élève_aidé_vont_pouvoir_bien_suivre_le texte.
Démarche de tutorat:
3- Le tuteur lit le livre à voix haute durant deux minutes
pendant que l’élève de V année lit de façon
silencieuse.
4- Si le tuteur fait une erreur ou hésite de 3 à 5 secondes,
l’élève aidé mentionne au tuteur le mot adéquat.
Ensuite,_le_tuteur_continue_à_lire.
5- L’élève aidé lit ensuite, à voix haute, le même texte
qui_a_été_lu_par_le_tuteur_pendant_5_minutes
6- Si l’élève aidé fait une erreur ou hésite de 3 à 5
secondes, le tuteur mentionne à celui le mot adéquat.
Ensuite,_l’élève_aidé_continue_à_lire.
7 — Répéter les étapes 3/4/5/6 jusqu’à ce que les élèves
aient terminé.
8 — Quand l’élève aidé réussit à lire une page complète, le
tuteur fait du renforcement positif.
9 — Les élèves sont centrés sur la tâche à faire.
10— À la fin de la rencontre, les élèves se félicitent
mutuellement pour le travail bien fait.
Total:
Le nombre d’étapes réussies = = %
Le nombre total d’étapes (ne pas calculer les elapes NE)
17
17 Traduction libre de Wright (2006) et adapté par Pasquale Ayotte
Date
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ANNEXE O
GRILLE DE WRIGHT (2006)
Treatment Integrity for Peer Tutoring Program
Preparing for Peer Tutoring Session
1. Sit in a quiet location without too many distractions. Y N N/A
2. Position the book selected for the reading session so that Y N NIA
both students can easily follow the text.
Basic Procedures
3. Reader # 1 (Tutor) reads aloud from the book for about 2 Y N NIA
minutes while Reader #2 (Tutee) reads silently.
4. If Reader #l commits a reading error or hesitates for Y N NIA
longer than 3-5 seconds, Reader #2 teils Reader #l the
correct word and has Reader #1 continue reading.
5. Have Reader #2 read aloud the same material ready by Y N N/A
Reader #1 for up to 5 minutes.
6. If Reader #2 commits a reading error or hesitates for Y N N/A
longer than 3-5 seconds, Reader #1 telis Reader #2 the
correct word and Reader #2 continue reading.
7. Repeat steps 3 through 6 until the students have finished Y N N/A
the selected passage or story.
8. After the reader completes one page (1 through 3’ grade Y N N/A
materials) or paragraph (4th grade materials), the tutor
provides the tutee with positive reinforcement.
9. Students spend the majority of the session demonstrating Y N N/A
appropriate, on-task behaviour.
10. At the end of the session, students praise each other for a Y N N/A
job well done (e.g., Good job! Super! Awesome!).
Total Step Completes Correctly = = %
Total Steps (don’t count N#As)
18
18 Psychology in the Schools DOT: 1O.1002/pits
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ANNEXE Q
GUIDE POUR L’APPLICATION DES NOTES EN %
GUIDE POUR L’APPLICATION DES NOTES EN %
Sur les Descripteur du MELS annoté (toujours, souvent) Cote — Intervalle Médiane
travaux guide MELS retenue
A+ Si l’élève dépasse toujours les attentes prévues à 5+ 95-100 97
l’étape
A Si l’élève dépasse souvent les attentes prévues à 5 88-94 91
l’étape.
B+ Si l’élève satisfait toujours clairement aux attentes 4+ 8 1-87 84
B Si l’élève satisfait souvent clairement aux attentes 4 74-80 77
prévues à l’étape.
C+ Si l’élève satisfait toujours minimalement aux 3+ 67-73 70
entes prévuesài’étape
C Si l’élève satisfait souvent minimalement aux 3 60-66 63
attentes prévues à l’étape.
D+ Si l’élève est souvent en deçà des attentes prévues à 2+ 5 1-59 55
l’étape
D Si l’élève est toujours en deçà des attentes prévues à 2 42-50 46
l’étape.
E-i- Si l’élève est souvent nettement en deçà des attentes 1+ 33-41 37
E Si l’élève est toujours nettement en deçà des attentes 1 1-32 30
prévues à l’étape.
19
19 Source: Commission scolaire de la Seigneurie-des-Mille-Îles
